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De ongelijke weg door het onderwijs
Steven Groenez*, Ides Nicaise** & Katleen De Rick***
Inleiding
Dat het ‘levenslang leren’ (onderwijs, vorming en beroepsopleiding ‘van in de wieg tot 
in het graf’) een centraal gegeven is geworden in onze kennissamenleving, betwijfelt 
niemand meer. Op Europees niveau werd op de Top van Lissabon in 2000 die kennis-
samenleving tot motor en einddoel van de gemeenschappelijke EU-strategie geconsa-
creerd, zowel in functie van een sterkere groei als met het oog op meer sociale cohesie, de 
persoonlijke ontplooiing van elk individu en het bevorderen van actief burgerschap van 
allen. Op Vlaams niveau werd deze strategie overgenomen in het Pact van Vilvoorde, en 
recent in het Pact 2020.
De rol van kennis als motor van economische groei is reeds voldoende aangetoond. Maar 
of de Lissabonstrategie ook tot meer sociale cohesie leidt, is minder zeker. Innovatie 
kan ook banen vernietigen – en in elk geval herverdeelt ze werkgelegenheid van laag- 
naar hooggekwalificeerde groepen. Bij onveranderd arbeidsaanbod impliceert dit dat 
de lonen en tewerkstellingskansen van hooggekwalificeerden verbeteren, terwijl die van 
laaggekwalificeerden verder afkalven. Alleen indien de kwalificatiestructuur van het ar-
beidsaanbod (minstens) even snel verandert als die van de arbeidsvraag, kan een zeker 
evenwicht bewaard blijven. Om niet alleen een minimumniveau van sociale cohesie te 
handhaven, maar die ook te doen toenemen, is een krachtig onderwijsbeleid nodig dat de 
kwetsbare groepen in de samenleving voortdurend optilt over de golven van de kennis-
economie. Onderwijs en levenslang leren zullen meer en meer behoren tot de kerninstru-
menten van de welvaartsstaat van de 21ste eeuw. Terecht heeft minister Vandenbroucke 
tijdens de aflopende legislatuur van gelijke onderwijskansen de rode draad van zijn beleid 
gemaakt. 
Het Vlaamse onderwijs heeft immers een ijzersterke reputatie voor zijn kwaliteit, maar 
niet als het om gelijke kansen gaat. Die ongelijkheid van kansen is de rode draad in deze 
bijdrage. In de eerste sectie maken we duidelijk dat onderwijsongelijkheid in Vlaanderen 
een probleem is dat blijft voortduren. In de tweede sectie gaan we dieper in op de onge-
lijkheid zelf. We kijken naar de omvang, naar de oorzaken en naar de gevolgen. Hierbij 
hebben we aandacht voor de verschillende onderwijsniveaus, van het kleuteronderwijs 
tot het hoger onderwijs, en leggen we ook het verband tussen behaalde kwalificaties en de 
posities van jongeren op de arbeidsmarkt na het schoolverlaten. In de derde sectie worden 
verschillende factoren beschreven die de sociale ongelijkheid in het onderwijs kunnen 
verklaren. Levenslang leren wordt vaak gezien als een remedie voor een tekort aan scho-
ling in het initieel onderwijs. Maar in de laatste sectie zal duidelijk worden dat ook daar 
de sociale ongelijkheid zich duidelijk manifesteert. 
*  Hoger Instituut voor de Arbeid (HIVA), Katholieke Universiteit Leuven (K.U.Leuven). E-mail: steven.groenez@hiva.kuleu-
ven.be
**   Hoger Instituut voor de Arbeid (HIVA) en Departement Pedagogische Wetenschappen, K.U.Leuven.
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1.  Persistente onderwijsongelijkheid, ook in Vlaanderen
De jongste jaren gaat er een vernieuwde aandacht uit naar de problematiek van de sociale 
ongelijkheid in het onderwijs. Zo stelt men in de internationale literatuur met verbazing 
vast dat de explosieve stijging van de participatie aan het voortgezet onderwijs in de 
meeste bestudeerde landen niet gepaard gegaan is met een grotere gelijkheid van die 
participatie naargelang sociale klasse (Shavit & Blossfeld, 1993; Erikson & Jonson, 1996; 
voor België: Hirtt e.a., 2007). De sociale ongelijkheid blijkt veel taaier dan aanvankelijk 
werd gedacht. 
Trendgegevens met betrekking tot de sociale ongelijkheid in het onderwijs in Vlaanderen 
zijn beperkt. Er zijn weinig studies beschikbaar en de beschikbare gegevens zijn beperkt 
tot evoluties in sociale afkomstverschillen op het vlak van het hoogst bereikte onderwijs-
niveau of de participatie aan het hoger onderwijs. Van den Bosch e.a. (2001) onderzoe-
ken de associatie tussen de sociale afkomst en het hoogst bereikte onderwijsniveau voor 
Vlaamse mannen en concluderen dat de onderwijsexpansie in de 20ste eeuw tot een lichte 
afname van de sociaal-economische verschillen heeft geleid. Anderzijds geven de studies 
van Tan (1998) en Verbergt e.a. (2009) aan dat de sociaal-economische verschillen in de 
participatie aan het hoger onderwijs in de periode 1976-2004 niet zijn afgenomen. 
Deze studies komen dus tot verschillende conclusies wat de temporele trends betreft in 
de samenhang tussen sociale afkomst en het bereikte onderwijsniveau in Vlaanderen. 
Dit is geen unicum. Verschillende auteurs (Mare, 1979; Vallet 2004) wijzen er immers op 
dat conclusies over de evolutie van de samenhang tussen sociale afkomst en het bereikte 
onderwijsniveau kunnen verschillen naargelang men de volledige diplomaverdeling of 
specifieke onderwijstransities (bijvoorbeeld de overgang secundair naar hoger onderwijs) 
onder de loep neemt. 
De verklaring voor deze verschillen ligt in de wijziging van de diplomaverdeling over de 
tijd (onderwijsexpansie). In tegenstelling tot de analyse van transitiekansen wordt de ana-
lyse van het hoogst bereikte onderwijsniveau beïnvloed door de opwaartse verschuiving 
van de diplomaverdeling. Verschillende auteurs bevestigen dat de afgenomen invloed van 
sociale afkomst op het hoogst behaalde diploma volledig kan worden verklaard door de 
onderwijsexpansie (voor Ierland: Raftery & Hout, 1993; voor Nederland: Wolbers & De 
Graaf, 1996 en voor Frankrijk: Vallet, 2004).
Groenez (2008)1 bestudeert de onderwijsexpansie in Vlaanderen gedurende de 20ste eeuw 
en komt tot gelijkaardige conclusies: dalende afkomsteffecten in de basistransities leiden 
wel tot temporeel constante afkomsteffecten voor onderwijsuitkomsten, maar anderzijds 
ook tot opmerkelijk stabiele of zelfs stijgende afkomsteffecten in hogere transities. 
Zo leidde de uitbreiding van de toegang tot het secundair onderwijs reeds vóór WO II 
(geboortecohorte 1921-1930) tot dalende afkomsteffecten (democratisering) voor het be-
halen van een diploma lager secundair onderwijs en dat zowel bij mannen als bij vrouwen. 
Wat het diploma van het hoger secundair onderwijs betreft, zien we dat bij de mannen 
de ongelijkheid blijft toenemen tot en met de jaren ‘50 (geboortecohorte 1931-1940). Bij 
de vrouwen blijft de sociale ongelijkheid zelfs stijgen tot en met de jaren ‘70 (geboorteco-
horte 1951-1960). Pas vanaf de jaren ‘60 voor mannen en vanaf de jaren ‘80 voor vrouwen) 
is er met andere woorden sprake van een democratisering van het hoger secundair on-
derwijs.
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Bij de hoogste onderwijstrede (hoger onderwijs) zien we een daling van de relatieve kan-
senongelijkheid bij mannen tot en met de jaren ‘60 (geboortecohorte 1941-1950), daarna is 
de kansenongelijkheid vrij constant, tot zelfs licht stijgend. Bij de vrouwen blijft de onge-
lijkheid stijgen om vanaf de jaren ‘90 (geboortecohorte 1961-1970) te dalen2. Met andere 
woorden de grote expansie van het hoger onderwijs sinds de jaren ‘60 heeft (vooralsnog) 
niet geleid tot een democratisering. De conclusie is duidelijk: er gaan nu meer arbeiders-
kinderen naar de universiteiten en hogescholen dan vroeger. Maar de massificatie van het 
hoger onderwijs is nog geen democratisering. Andere beroepsgroepen zijn er minstens 
even sterk op vooruitgegaan. De ongelijkheid is gebleven.
Om dit te begrijpen moeten we beseffen dat de onderwijsexpansie een continu proces is 
waarbij, in elke sociale groep, steeds meer jongeren de opeenvolgende onderwijstransi-
ties met succes afronden. Een stijging van het aantal succesvolle transities onderaan de 
ladder, vergroot ook de rekruteringsvijver voor de volgende transitie. Al is dit proces 
universeel voor alle sociale groepen, het verschil in timing waarmee de verschillende 
sociale groepen de ladder beklimmen, zorgt ervoor dat de expansie van een bepaalde 
onderwijsvorm de sociale ongelijkheid op de volgende trede voedt. Dit verschil in timing 
zorgt ervoor dat hogere sociale groepen sneller en talrijker doorstromen naar de hogere 
onderwijsniveaus en zo een permanente voorsprong weten te bewaren. 
Kijken we naar de timing van de democratisering van de verschillende treden op de on-
derwijsladder dan valt op dat de relatieve positie van de hogere sociale groepen begint 
te verzwakken op het moment dat het overgrote merendeel van hen (85%-90%) de des-
betreffende transitie heeft gemaakt. Op het moment dat de participatiegraden van de 
hogere sociale groepen plafonneren krijgen de lagere sociale groepen de kans om hun 
achterstand goed te maken. Maar dit is slechts een illusie, want al beklimmen meer jon-
geren die onderwijstrede, de opwaartse expansie zorgt er voor dat de ongelijkheid zich nu 
voornamelijk op de volgende onderwijstrede manifesteert.
2.  Ongelijkheid op school: omvang, oorzaken en gevolgen
Het Cijferboek sociale ongelijkheid in het Vlaamse onderwijs (Groenez e.a., 2003) be-
vat een systematisch overzicht van de sociale ongelijkheid tijdens de schoolloopbaan en 
dit zowel in het kleuter, het lager, het secundair als het hoger onderwijs. Daarvoor ba-
seert het cijferboek zich op de Panelstudie van Belgische Huishoudens (PSBH). In dit 
huishoudpanel worden individuen en hun huishoudens gevolgd tijdens de jaren ‘90. In 
concreto slaat de gebruikte informatie op 7.654 jongeren voor de schooljaren 1991-1992 
tot en met 1998-1999. In wat volgt worden de belangrijkste bevindingen samengevat aan 
de hand van een reeks grafieken. Her en der verwijzen we echter ook naar resultaten 
van meervoudige regressies uit het Cijferboek die de simultane invloed van verschillende 
achtergrondvariabelen vatten. Het aantal beschikbare observaties laat helaas niet toe 
om indicatoren te berekenen op jaarbasis en aldus trends in de sociale ongelijkheid weer 
te geven. Bovendien is door de stopzetting van de PSBH in 2001 een leemte ontstaan 
inzake gegevens over onderwijsloopbanen. Inmiddels is sinds 2004 een nieuw (roterend) 
panel opgestart (EU-SILC), maar analyses van onderwijsloopbanen zijn hier nog niet 
beschikbaar.
Uit het Cijferboek blijkt dat het verhaal over ongelijkheid in het onderwijs een verhaal 
is van een voortschrijdende sociale selectie. Op verschillende momenten in de onder-
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wijsloopbaan beïnvloedt de reeds bereikte positie de overgebleven keuzemogelijkheden 
en keuzes. Bij elke volgende selectie wordt verder gefilterd en wordt de populatie leerlin-
gen homogener voor de volgende transities. Natuurlijk kennen ook kansarme leerlingen 
schoolsucces, maar systematisch minder dan anderen en bovendien is er geen teken dat 
het momenteel beter gaat met deze ongelijkheid. Net omwille van het feit dat het on-
derwijs er niet in slaagt de sociaal ongelijke startpositie weg te werken, wordt sociale 
ongelijkheid net als vroeger overgeërfd. Met andere woorden: sociale ongelijkheid wordt 
‘gereproduceerd’. 
Deze ongelijkheid kan zich tijdens de schoolloopbaan op verschillende wijzen manifeste-
ren. Ten eerste kan ongelijkheid zich vertalen in deelname aan het onderwijs. Uiteraard 
spelen deze effecten vooral in het niet-leerplichtonderwijs (kleuteronderwijs en hoger on-
derwijs) aangezien enkel daar een participatiebeslissing moet worden genomen. Ten twee-
de kan ongelijkheid zich ook vertalen in verschillen in studieoriëntering. Wanneer deze 
oriëntering grote sociale ongelijkheden vertoont, spreken we van segregatie. Tenslotte ver-
taalt de ongelijkheid zich ook in verschillen in effectiviteit van het onderwijs. Die effec-
tiviteit kan dan gemeten worden in termen van schoolse vorderingen (normale vordering 
versus achterstand) en rendement (al dan niet behalen van het diploma/getuigschrift). 
Bij een analyse van sociale ongelijkheid in doorstroming worden deze indicatoren ge-
relateerd aan sociale kenmerken zoals sociaal-economische afkomst (diploma, tewerk-
stellingssituatie en beroepsstatus van ouders), etnisch-culturele afkomst (nationaliteit 
bij geboorte en thuistaal van de jongeren), geslacht en gezinssituatie (één- versus twee-
oudergezinnen). In de eerste plaats onderzoeken we het verband tussen een welbepaalde 
onderwijsindicator (participatie, achterstand, studieoriëntering, enzovoort) en één be-
paalde variabele van sociale ongelijkheid (diploma moeder, diploma vader, activiteit 
moeder, enzovoort). In de tweede plaats meten we de invloed van meerdere variabelen te-
gelijkertijd. Hierdoor kunnen we bijvoorbeeld (een begin van) inzicht bieden in hoeverre 
de achtergestelde positie van migrantenkinderen samenhangt met hun cultureel-etnische 
positie dan wel met hun sociaal-economische positie. Wat nationaliteit (bij geboorte) be-
treft, hanteren wij niet de tweedeling Belg versus niet-Belg, maar maken we het onder-
scheid tussen de West-Europese of VS-nationaliteit enerzijds en de andere nationaliteiten 
(voornamelijk Turkse, Maghrebijnse, Zuid- en Oost-Europese, dus niet-westerse nationa-
liteiten) anderzijds. Inzake thuistaal maken we het onderscheid tussen gezinnen waar en-
kel Nederlands gesproken wordt, gezinnen waar Nederlands samen met een andere taal 
gesproken wordt en gezinnen waarin de Turkse, een Maghrebijnse of een Arabische taal 
wordt gesproken3. Deze laatste groep zullen we verder benoemen als de anderstaligen.
De sociaal-economische positie van het gezin werd lang weergegeven via de beroeps-
categorie van de vader. Divers onderzoek heeft ondertussen reeds aangetoond dat het 
opleidingsniveau van de ouders (en meer bepaald dat van de moeder) een minstens even 
belangrijke, zoniet de belangrijkste voorspeller is van het schoolsucces voor jongeren, en 
dit op alle niveaus van de onderwijsloopbaan. Daarom, en om reden van beknoptheid, 
hebben we ervoor geopteerd om in deze bijdrage de sociaal-economische positie van het 
gezin weer te geven via het diploma van de moeder en de activiteitssituatie van de vader. 
2.1.  Ongelijkheid start bij de instap in het kleuteronderwijs...
Aangezien het kleuteronderwijs niet behoort tot het leerplichtonderwijs starten we het 
overzicht met de participatiebeslissing aan het kleuteronderwijs. Een eerste vaststelling 
is dat de participatie aan het kleuteronderwijs stijgt met de leeftijd van de kleuters. Zo 
participeert 99% van de 4-jarigen aan het kleuteronderwijs. Gebruiken we de minimale 











































































































































































































































































instapleeftijd dan stellen we vast dat zowat 16% van de Vlaamse 2,5- en 3-jarigen (nog) 
niet in de kleuterschool zit. Opvallend is dat de sociale ongelijkheid hier reeds zichtbaar 
is (zie figuur 1). 
Figuur 1.  Niet-participatie aan het kleuteronderwijs op 2,5-3 jaar: algemeen en naar diploma moeder, activiteit 
vader, geslacht, nationaliteit bij geboorte, thuistaal en gezinssituatie, in %. 
Bron: PSBH.
Zo blijkt dat de participatie aan het kleuteronderwijs aanmerkelijk lager is bij kleuters 
van laaggeschoolde moeders (hoogstens lager secundair onderwijs voltooid), van inac-
tieve vaders, maar ook bij kleuters met een vreemde nationaliteit (andere dan West-Eu-
ropees of VS), bij anderstalige kleuters (Turks, Maghrebijnse of Arabische taal) en bij 
kleuters uit éénoudergezinnen. Daarnaast maakt het cijferboek ook duidelijk dat deze 
kleuters niet alleen later starten aan het kleuteronderwijs. Zij hebben ook een verhoogde 
kans op vertraging aan het eind van het kleuteronderwijs. 
Nemen we alle variabelen tegelijk op in een verklaringsmodel dan valt op dat, na controle 
voor andere invloeden, de nationaliteit geen invloed meer uitoefent. Een woordje uitleg: 
we weten dat kinderen met een niet-westerse nationaliteit vaker laaggeschoolde of niet 
actieve ouders hebben. Wanneer we die beroepsstatus nader bekijken, zien we inderdaad 
dat 54% van de vaders en 80% van de moeders van kinderen met een niet-westerse natio-
naliteit niet actief zijn. Houden we daar rekening mee, dan participeren kinderen met een 
niet-westerse nationaliteit even vaak aan het kleuteronderwijs dan westerse kinderen uit 
gezinnen met een lage sociaal-economische status. 
2.2.  Vertraagd doorheen het lager onderwijs ...
De sociale ongelijkheid teke t zich verder af in het lager onderwijs. Figuur 2 geeft het 











































































































































































































































































p rcentage leerlingen weer met schoolse vertraging op het einde van het 1ste en het 6de 
leerjaar. We meten schoolse vertraging als het verschil tussen de theoretische en feitelijke 
leeftijd in elk leerjaar. Uit de analyses blijkt dat vooral het 1ste leerjaar voor veel leerlin-
gen een struikelblok vormt. Opnieuw stellen we duidelijke verschillen vast naargelang de 
sociale afkomst van het kind. Zo is bijvoorbeeld de kans op vertraging reeds in het 1ste 
leerjaar tienmaal groter bij kinderen van laaggeschoolde moeders dan bij kinderen van 
hooggeschoolden. Ook kinderen met ni t actieve vaders, kinderen van alleenstaande ou-
ders, kinderen met een niet-west rse nationaliteit en anderstalige kindere  hebben meer 
kans op vertraging bij het begin van het lager onderwijs.
Op het einde van het lager onderwijs is het algemeen percentage leerlingen met schoolse 
vertraging opgelopen tot 13%. Belangrijker is evenwel de vaststelling dat ook de sociale 
ongelijkheid toegenomen is. Zo stijgt het percentage kinderen met achterstand feller bij 
kinderen van laaggeschoolde moeders, bij kinderen uit éénoudergezinnen, bij kinderen 
met een niet-westerse nationaliteit en bij anderstalige kinderen (bij deze laatste 2 groepen 
is er zelfs sprake van een verdubbeling respectievelijk verdrievoudiging van de kans op 
achterstand). 
Figuur 2.  Schoolse vertraging in het 1ste en 6de leerjaar lager onderwijs: algemeen en naar diploma moeder, acti-
viteit vader, geslacht, nationa liteit bij geboorte, thuistaal en gezinssituatie, in %.
Bron: PSBH.
Bovendien moeten we er ook rekening mee houden dat een klein percentage leerlingen 
(4%) niet meer voorkomen in de grafiek over achterstand in het 6de leerjaar omwille van 
de eenvoudige reden dat ze nooit het 6de leerjaar gedaan hebben, ze zijn reeds doorver-
wezen naar het buitengewoon onderwijs. En net in die doorverwijzingen komt de sociale 
ongelijkheid wel heel scherp naar voor. Ten opzichte van kinderen van hooggeschoolde 
moeders hebben kinderen van laaggeschoolde moeders 10 keer meer kans op doorverwij-
zing naar het buitengewoon lager onderwijs (BLO). Kinderen met een niet-actieve vader 
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hebben driemaal meer kans op doorverwijzing dan kinderen van actieve vaders, jongens 
worden dubbel zo vaak als meisjes doorverwezen naar het buitengewoon lager onderwijs. 
Daarnaast hebben ook kinderen met een niet-westerse nationaliteit en anderstalige kin-
deren en kinderen van alleenstaande ouders een hogere kans op doorverwijzing naar het 
buitengewoon onderwijs. 
Figuur 3.  Doorverwijzing naar het buitengewoon lager onderwijs: algemeen en naar diploma moeder, activiteit 
vader, geslacht, nationaliteit bij geboorte, thuistaal en gezinssituatie, in %.
Bron: PSBH.
2.3.  …. en gesegregeerd door het secundair onderwijs
Ook in het secundair onderwijs neemt de sociale ongelijkheid verder toe en is ze de ge-
combineerde resultante van schoolse vertraging en studieoriëntering. Hoe vertraging en 
studieoriëntering elkaar beïnvloeden, hangt opmerkelijk samen met de sociaal-economi-
sche en sociaal-culturele achtergrond van de leerlingen. Hierbij vormt de overgang van 
het lager naar het secundair onderwijs een scharniermoment. 
Bij de start van het secundair onderwijs dient direct de keuze gemaakt tussen het 1ste 
leerjaar a of het 1ste leerjaar b. De b-klas is een afzonderlijke klas in het 1ste leerjaar se-
cundair onderwijs, speciaal voor jongeren die in het basisonderwijs (grote) vertraging 
(2 jaar of meer) hebben opgelopen. Zij kunnen daarna doorstromen naar het beroeps-
voorbereidend leerjaar, maar ook naar het 1ste leerjaar a (brugfunctie). Deze keuze is 
zeer bepalend voor de verdere schoolloopbaan aangezien minder dan 5% van de star-
ters in leerjaar b nog de overstap maakt naar de a-stroom. Eenmaal in de b-stroom is 
het meest gekozen vervolg het beroepssecundair onderwijs (BSO). Aangezien kinderen 
uit lagere sociale klassen ook vaker vertraging hebben opgelopen gedurende het lager 














































































































































   













































































































































































































































































   
































































































































We zien inderdaad dat de onder de vorm van schoolse vertraging opgebouwde ongelijk-
heid in het lager onderwijs zich ook manifesteert bij de studieoriëntering aan het begin 
van het secundair onderwijs. Terwijl gemiddeld 11% van de leerlingen start in het 1ste 
leerjaar b bedraagt dit 9% bij de leerlingen die geen schoolse vertraging hebben opge-
lopen en 36% bij de leerlingen die gedurende het lager onderwijs wel vertraging hebben 
oplopen.
Figuur 4.  Studieoriëntering naar het 1ste leerjaar b naar opgelopen achterstand gedurende het lager onderwijs: al-
gemeen en naar diploma moeder, activiteit vader, geslacht, nationaliteit bij geboorte, thuistaal en gezins-
situatie, in %. 
Bron: PSBH.
Daarenboven valt op dat sociale achtergrond bovenop de al dan niet opgelopen vertraging 
een belangrijke rol speelt bij de studieoriëntering. Kinderen van laaggeschoolde moeders 
of inactieve vaders, anderstalige kinderen of kinderen met een niet-westerse nationaliteit 
worden, ook indien ze geen (schoolse) vertraging hebben opgelopen, toch vaker naar het 
1ste leerjaar b georiënteerd. Omgekeerd worden kinderen die vertraging hebben opgelo-
pen, aanmerkelijk minder vaak naar de b-klas georiënteerd, indien ze hooggeschoolde 
moeders of actieve vaders hebben. Zo is de kans op een b-oriëntering bij niet-vertraagde 
kinderen van laaggeschoolde moeders bijna even hoog als de kans op zo’n oriëntering bij 
vertraagde kinderen van hoger opgeleide moeders. Of nog, niet-vertraagde kinderen met 
een niet-westerse nationaliteit hebben een grotere kans op oriëntering naar de b-stroom 
dan vertraagde kinderen met een westerse nationaliteit. De gezinsituatie blijkt geen in-
vloed uit te oefenen op de studieoriëntering. 
Aangezien achterstand cumulatief gemeten wordt, is het logisch dat ook in het secundair 
onderwijs schoolse vertraging vaker voorkomt bij jongeren van laaggeschoolde moeders 
(lager secundair onderwijs of lager), van inactieve vaders, of van ouders met een lage 





































































































































1ste leerjaar B 4de leerjaar BSO
professionele status (nooit gewerkt, ongeschoolde of zelfs geschoolde arbeiders), evenals 
bij jongeren met een niet-westerse nationaliteit en kinderen van alleenstaande ouders. Al-
gemeen bekend is ten slotte dat in het secundair onderwijs jongens veel vaker vertraging 
oplopen dan meisjes. 
Wanneer we de verschillende achtergrondvariabelen opnemen in één verklaringsmodel, 
blijkt dat de nationaliteit van de jongeren bij geboorte net als de thuistaal ook naast de 
sociaal-economische factoren een invloed heeft op de kans op achterstand. Met andere 
woorden, jongeren met een niet-westerse nationaliteit blijken in het secundair onderwijs 
aanzienlijk vaker vertraging op te lopen in vergelijking met jongeren met een westerse na-
tionaliteit, ook wanneer we corrigeren voor de invloed van sociaal-economische factoren 
zoals de beroepsactiviteit van de vader of het diploma van de moeder. 
Een verdere blik op de doorstroom doorheen het secundair onderwijs maakt duide-
lijk dat de verschillen in opleidingsoriëntering zich verder uitkristalleren naarmate de 
schoolloopbaan vordert (figuur 5). Uit deze cijfers blijkt dat de oriëntering naar het be-
roepsvoorbereidend onderwijs nog in belangrijke mate gebeurt in het 2de leerjaar. Dit 
stemt overeen met de populatiegegevens: in het 2de leerjaar is het percentage leerlingen in 
de b-stroom de helft hoger dan in het 1ste leerjaar (18,6% versus 12%). In het 4de leerjaar is 
voor veel jongeren de uitstroomrichting, door de ongelijke startpositie en het waterval-
systeem, reeds onherroepelijk bepaald. Terwijl gemiddeld 1 op de 4 leerlingen in het 4de 
leerjaar het beroeps secundair onderwijs volgt, bedraagt dit meer dan 50% voor kinderen 
waarvan de moeder ten hoogste een diploma lager onderwijs heeft behaald, en 70% bij 
jongeren met een niet-westerse nationaliteit. 
Figuur 5.  Studieoriëntering naar het 1ste leerjaar b en naar het 4de leerjaar BSO: algemeen en naar diploma moe-
der, activiteit vader, geslacht, nationaliteit bij geboorte, thuistaal en gezins situatie, in %. 
Bron: PSBH.
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Dit laatste percentage (met betrekking tot niet-westerse jongeren) moet wel voorzichtig 
geïnterpreteerd worden, omdat het berekend is op kleine aantallen. Het onderzoek van 
Duquet e.a. (2006), toegespitst op deze groep en gebaseerd op een meer uitgebreide steek-
proef (SONAR), schetst een iets minder schrijnend beeld: van de autochtone jongeren 
geboren in de periode 1976-1980 belandden respectievelijk 8,9 (jongens) en 8,4% (meisjes) 
in de b-stroom. De overeenstemmende cijfers onder Noord-Afrikaanse jongeren waren 
respectievelijk 24,7 en 41,1%; onder de Turkse jongeren ging het om respectievelijk 31,8 
en 49,6%. Volgens dezelfde bron stromen minstens 70% van de leerlingen van Turkse 
origine, en 60% van de leerlingen van Noord-Afrikaanse oorsprong door naar het be-
roepsonderwijs.4
Jongens starten niet alleen vaker in het 1ste leerjaar b; naarmate hun schoolloopbaan 
vordert, worden ze ook vaker naar het BSO georiënteerd. Kinderen uit éénoudergezin-
nen starten wel niet vaker in het 1ste leerjaar b, maar ze worden gedurende hun school-
loopbaan toch vaker naar het BSO georiënteerd. Daarenboven komen jongeren uit lagere 
sociale klassen niet alleen vaker in het BSO of TSO terecht, zij worden ook veel vaker 
georiënteerd naar het deeltijds beroepsonderwijs of het leercontract. 
Een andere informatiebron met betrekking tot sociaal ongelijke studieoriëntering is het 
onderzoek van Hirtt e.a. (2007), gebaseerd op de PISA-databank van 2003. PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) is een recurrente, grootschalige peiling 
bij 15-jarigen in een 40-tal landen. Hirtt deelde de Vlaamse jongeren uit deze databank 
op in welvaartsdecielen, aan de hand van een samengestelde index gebaseerd op het op-
leidings- en beroepsniveau van beide ouders en op de aanwezigheid van comfortartikelen 
en cultuurgoederen in het gezin. Figuur 6 geeft per welvaartsdeciel (1 = de 10% armsten, 
10 = de 10% rijksten) de verdeling van de jongeren weer naar onderwijsvorm. Van het 
armste deciel blijkt slechts 1 op de 10 jongeren door te stromen naar het ASO, tegenover 
9 op de 10 bij het rijkste deciel.
Figuur 6.  Studieoriëntering naar onderwijsvorm, per welvaartsdeciel*, in %.
* 1 = 10% armsten; 10 = 10% rijksten. 
Bron: Hirtt e.a. (2007, 23).
43 Algemeen - Onderwijs
2.4.  Deeltijds onderwijs 
2.4.1. Een alternatief voor het voltijds onderwijs?
Toen in 1983 de leerplicht werd verlengd tot de leeftijd van 18 jaar, hield men er rekening 
mee dat voltijds onderwijs tot 18 jaar niet voor alle jongeren gepast zou zijn. Men wilde 
enerzijds dat jongeren langer naar school zouden gaan om beter voorbereid te zijn op de 
arbeidsmarkt en zich gemakkelijker te integreren in de maatschappij, maar anderzijds 
wou men jongeren ook de kans geven om bijkomende kennis en vaardigheden te verwer-
ven en tegelijkertijd te werken. Daarom werd binnen het onderwijssysteem het deeltijds 
onderwijs opgericht, waarbij het uitgangspunt was dat leerlingen konden gaan werken 
en toch nog een verdere kwalificatie konden behalen. Op die manier zouden ook vroege 
schoolverlaters een goede kans hebben op de arbeidsmarkt. Het deeltijds onderwijs is 
sinds de oprichting continu gegroeid: 10 jaar na de oprichting waren er ruim 4.000 leer-
lingen ingeschreven (Nijsmans & Douterlungne, 1996) en dat aantal steeg in de loop der 
jaren nog eens met 50% zodat het aantal leerlingen in het deeltijds onderwijs in 2008 naar 
7.000 gaat (zie figuur 7; Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2008). 
Het deeltijds beroepsonderwijs is echter niet het enige systeem dat gebaseerd is op een 
combinatie van leren en werken. Er bestaat ook nog een ander, veel ouder systeem voor 
leerplichtigen waar leren gecombineerd wordt met werken, namelijk de leertijd5. In de 
leertijd wordt een dag algemene vorming aangevuld met een praktische opleiding bij een 
ondernemer gedurende 4 dagen per week. Voor de algemene vorming gaat de leerling 
naar een centrum van Syntra. Om toegelaten te worden tot het systeem moet een leerling 
een overeenkomst hebben afgesloten met een ondernemingshoofd (vroeger de ‘patroon’ 
van de leerling genoemd). De leerling krijgt 4 weken tijd om een dergelijke overeenkomst 
af te sluiten. In de leertijd wordt de opleiding dus altijd gecombineerd met tewerkstelling 
(al is het niet noodzakelijk zo dat de opleiding en de tewerkstelling inhoudelijk bij elkaar 
passen). De leertijd telde de voorbije jaren ongeveer 5.000 leerlingen. Vroeger waren dat 
er wel veel meer: 10 tot 15 jaar geleden telde de leertijd bijna dubbel zo veel leerlingen. 
De populariteit van de leertijd is de laatste jaren duidelijk sterk verminderd. Er zijn ech-
ter geen onderzoeksgegevens beschikbaar die aantonen waarom dat het geval is (Unizo, 
2004).
Opleidingen waar jongeren een kwalificatie kunnen behalen door leren te combineren 
met tewerkstelling, hebben belangrijke troeven vanuit pedagogisch-didactisch standpunt 
(zie onder andere Ruelens e.a., 2003). Afwisselend leren en werken biedt de mogelijkheid 
theorie en praktijk met elkaar te verbinden, zowel door het geleerde in een reële context 
toe te passen, als door het leren te verrijken met de werkervaring. Dat spreekt leerlingen 
aan met een leerstijl die meer berust op concreet ervaren en actief experimenteren dan 
op abstract conceptualiseren en reflectief observeren (voor meer inzicht in leerstijlen: zie 
Kolb, 1984). School- of opleidingsmoeë leerlingen kunnen hierdoor (weer) gemotiveerd 
raken.
Het alternerend leren en werken in het deeltijds onderwijs of in de leertijd wordt door-
gaans echter niet gezien als een volwaardige opleidingsmogelijkheid. Dat negatieve 
imago speelt zowel bij de jongeren en hun ouders als in het voltijds onderwijs en in de 
samenleving als geheel (Douterlungne e.a., 1997). Dat is op zich niet zo verwonderlijk als 
men weet dat het deeltijds onderwijs in de praktijk nog al te vaak een opvangnet of laat-
ste kans is voor leerlingen voor wie men geen andere mogelijkheden meer ziet. De groep 
leerlingen in het deeltijds onderwijs is wat sociaal-economische kenmerken en school-
sOciAle stAAt vAn vlAAnderen 2009  44 
loopbaan betreft geen heterogene groep, maar een groep die gekenmerkt wordt door 
de hierboven reeds beschreven risicofactoren. Uit onderzoek weten we dat de oriëntatie 
naar het deeltijds onderwijs daardoor niet altijd gebaseerd is op de behoeften van de 
jongeren. Ze vloeit ook voort uit negatieve redenen, bijvoorbeeld niet meekunnen in het 
voltijds onderwijs. Voor elke 4 jongeren in het deeltijds onderwijs zijn er 3 daar beland 
na een B- of C-attest in het voltijds onderwijs. Mede hierdoor zijn schoolmoeë leerlin-
gen, maatschappelijk kwetsbare jongeren, spijbelaars, … oververtegenwoordigd in het 
deeltijds onderwijs. Vele jongeren komen met andere woorden niet vanuit een positieve 
motivatie in de deeltijdse leersystemen terecht. Het merendeel van de jongeren kiest ook 
niet ‘positief’ voor het deeltijds onderwijs - omdat men er leren kan combineren met 
werken - maar eerder ‘negatief’ omdat het aantal lesuren beperkt is (Creten e.a., 2004; 
Nijsmans & Douterlungne, 1996). Ook bij de jongeren in de leertijd zien we hetzelfde 
fenomeen (Unizo, 2004). 
2.4.2. Moeizame realisatie van het voltijds engagement
De kern van de hierboven beschreven systemen is dat leren gecombineerd wordt met wer-
ken. In de leertijd is dat daadwerkelijk het geval aangezien tewerkstelling een voorwaarde 
is om ingeschreven te kunnen blijven in het systeem. In het deeltijds onderwijs daarente-
gen verschilt de theorie jammer genoeg nogal van de praktijk. Een zeer groot knelpunt is 
dat een groot deel van de leerlingen in het deeltijds onderwijs geen werkervaring heeft: in 
Vlaanderen is bij bijna de helft de werkcomponent niet ingevuld (Creten e.a., 2004). Bijge-
volg werd er in Vlaanderen jarenlang gepleit om een voltijds engagement in de deeltijdse 
systemen verplicht te maken, onder andere door de sociale partners6. Dat idee werd over-
genomen in verschillende beleidsnota’s (Vandenbroucke, 2007a; Vandenbroucke, 2007b) 
en werd uiteindelijk in 2008 concreet gemaakt in het decreet betreffende het stelsel van 
leren en werken in de Vlaamse Gemeenschap. Daardoor is een jongere nu verplicht om 
Figuur 7.  Evolutie van het aantal leerlingen in het DBSO en in de leertijd, periode 1984-2007. 
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gedurende minimaal 28 uur per week te leren en te werken. De leercomponent omvat 
15 lesuren in het deeltijds onderwijs en 8 lesuren in de leertijd. De werkcomponent kan 
zowel bestaan uit reguliere arbeidsdeelname als uit alternatieve trajecten. Het is nog te 
vroeg om de effecten van de vernieuwing te meten, maar eerste cijfers van het kabinet 
geven aan dat het aandeel van de jongeren met een voltijds engagement nu 68% bedraagt 
(Kabinet van de Vlaamse minister van Onderwijs en Vorming, 2008). Wel moet worden 
opgemerkt dat de toename volledig toe te schrijven is aan een verhoogde deelname aan 
trajecten op maat die toeleiden naar werk, eerder dan uit reguliere arbeidsdeelname. Al 
is het aandeel van de leerlingen in de deeltijdse systemen klein in verhouding tot de vol-
ledige leerlingenpopulatie, toch gaat het in absolute cijfers om een groep van minstens 
2000 jongeren die geen voltijdse invulling hebben. De knelpunten met betrekking tot het 
alternerend leren en werken, moeten dus zeker serieus genomen en aangepakt worden.
Dat in het deeltijds onderwijs een groot aandeel van de leerlingen geen werk heeft, is 
duidelijk verbonden met de aard van de leerlingenpopulatie: het gaat om een groep leer-
lingen die op vele vlakken een achterstand heeft en daardoor een nadelige positie inneemt 
op de arbeidsmarkt. 
Bij deze jongeren is er merkwaardig genoeg zelfs een groep bij wie er manifeste onwil is 
om te gaan werken of in elk geval een ernstig tekort aan motivatie. Onderzoek toonde 
aan dat 1 op de 5 instromers in het deeltijds onderwijs het leren uitdrukkelijk niet wil 
combineren met werken (Creten e.a., 2004). Daarnaast zijn veel leerlingen nog niet ‘ar-
beidsrijp’. Dat wil zeggen dat ze nog niet beschikken over voldoende vaardigheden of niet 
de gepaste attitudes hebben. Een deel van de jongeren heeft nog geen inzicht in een moge-
lijke loopbaan en kan daardoor moeilijk een bewuste en gemotiveerde keuze maken voor 
een opleiding en daarbij aansluitende tewerkstelling. Ook hun persoonlijke en familiale 
situatie kan de combinatie van leren en werken bemoeilijken. Sommige jongeren hebben 
ernstige persoonlijke problemen en/of een moeilijke familiale achtergrond, en vaak biedt 
hun omgeving weinig steun als het op leren of werken aankomt. Een kleine minderheid 
komt (tijdelijk) niet in aanmerking voor tewerkstelling wegens specifieke omstandighe-
den zoals arbeidsongeschiktheid of zwangerschap. 
Andere factoren dan die op het niveau van de leerlingen spelen ook een rol. Zo is het 
bijvoorbeeld niet vanzelfsprekend dat werkgevers zich engageren om jongeren gedurende 
een langere tijd (1, 2 of zelfs 3 jaar) op te leiden, aangezien dat van hen een belangrijke 
investering vraagt waarvan het rendement zeker niet gegarandeerd is (De Rick, 2006). 
Ook voor de centra voor deeltijds onderwijs (CDO’s) is een belangrijke rol weggelegd als 
toeleider naar werk en als bemiddelaar tussen jongere en werkgever, maar in de praktijk 
zijn hun strategieën op dit vlak niet altijd even goed en even systematisch uitgewerkt 
(Leens & De Rick, 2008). 
Werken bij een werkgever vraagt van de jongeren heel wat competenties. Zowel kennis, 
vaardigheden als arbeidsattitudes moeten in zekere mate aanwezig zijn. Bij dat deel van 
de jongeren in het deeltijds onderwijs of in de deeltijdse vorming dat arbeidsonrijp, on-
voldoende gemotiveerd, werkonwillig of moeilijk inzetbaar is, is het aangewezen dat eerst 
aan die problemen gewerkt wordt en dit op een geïndividualiseerde manier. Dat kan via 3 
systemen: brugprojecten, voortrajecten en persoonlijke ontwikkelingstrajecten. 
Jongeren die wel gemotiveerd zijn om te werken, maar die nog een aantal essentiële at-
titudes missen om te werken op de reguliere arbeidsmarkt en zich te handhaven in het ar-
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beidsproces, kunnen terecht in brugprojecten, die al bestaan sinds het begin van de jaren 
‘90. Het gaat met andere woorden om jongeren waarvan men verwacht dat ze met extra 
begeleiding en specifieke bemiddeling wel in het normale economische circuit een plaats 
zullen vinden. Gedurende een periode van maximaal 40 weken krijgen deze jongeren de 
kans bij een lokale organisatie in de sector van de sociale economie, een OCMW of een 
gemeentebestuur een praktijkopleiding te volgen en om via werksimulaties de gepaste 
arbeidsattitudes te ontwikkelen. Het arbeidstempo en de eisen die gesteld worden, lig-
gen lager dan in het reguliere circuit en de leerlingen krijgen extra begeleiding. Het is de 
bedoeling dat de jongeren na het brugproject doorstromen naar een gewone tewerkstel-
ling. Ook brugprojecten zijn met andere woorden een schakel in het traject naar reguliere 
tewerkstelling. 
Voortrajecten, ontstaan in de jaren ‘90 in het kader van het vormingswerk en door de 
jaren heen systematisch uitgebouwd en ondersteund door de overheid, zijn bedoeld voor 
jongeren bij wie de arbeidscomponent in het deeltijds leren niet is ingevuld omdat hun 
arbeidsattitudes en vaardigheden nog onvoldoende ontwikkeld zijn, omdat ze geen loop-
baanperspectief hebben en/of omdat ze niet gemotiveerd zijn om te werken. De voorbije 
schooljaren werden telkens een paar honderd leerlingen in een voortraject opgenomen en 
de laatste jaren is er een zeer sterke toename. In het schooljaar 2006-2007 subsidieerde 
het Vlaamse ESF-agentschap 1.347 voortrajecten. In het schooljaar 2007-2008 ging het 
om 2.064 voortrajecten (ESF-agentschap, mondelinge communicatie). In de voortrajec-
ten helpt men de jongeren om zicht te krijgen op hun competenties en kwaliteiten, op 
hun wensen en behoeften en op hun loopbaan (Ruelens e.a., 2004; voor een voorbeeld zie 
Moreel, 2008). Tegelijk wil men jongeren arbeidsattitudes en –vaardigheden bijbrengen. 
Welke activiteit er ook aangeboden wordt, de inhoud ervan moet verbonden worden met 
het uiteindelijke doel, namelijk dat het deeltijds leren gecombineerd wordt met werk en 
dat de jongere uiteindelijk een plaats vindt op de arbeidsmarkt. Omwille van de speci-
fieke doelen zijn voortrajecten dus in geen geval een opvangnet voor alle deeltijds lerende 
jongeren bij wie de werkcomponent niet ingevuld is. 
Met het decreet betreffende het stelsel van leren en werken werd hier in 2008 nog een 
derde mogelijkheid aan toegevoegd: de persoonlijke ontwikkelingstrajecten. Deze tra-
jecten zijn bedoeld voor jongeren met meervoudige en complexe problemen die het hen 
onmogelijk maken om een traject te volgen dat toeleidt naar werk. In een persoonlijk ont-
wikkelingstraject wordt aan die problemen gewerkt, zodat de jongere uiteindelijk toch 
een voortraject kan aanvatten of in een brugproject aan de slag kan gaan. 
2.5.  Uitstroom uit het secundair onderwijs en toegang tot het hoger onderwijs
Een verdere fase in het selectieproces is de uitstroom uit het secundair onderwijs. On-
gekwalificeerde uitstroom wordt hier gedefinieerd als uitstromen zonder diploma of ge-
tuigschrift van het hoger secundair onderwijs (inclusief het deeltijds beroepsonderwijs 
of leercontract).7 Deze parameter is van groot belang, zowel in het Vlaamse beleid (zie 
bijvoorbeeld het Pact van Vilvoorde en het Pact 2020) als op EU-niveau. Een van de 
Lissabondoelstellingen bestond erin om het percentage ongekwalificeerde uitstromers 
tussen 2000 en 2010 te halveren. Recent onderzoek van het Steunpunt Studie- en School-
loopbanen (Van Landeghem & Van Damme, 2008) bracht aan het licht dat, ondanks alle 
inspanningen, het fenomeen de jongste jaren eerder opnieuw toe- dan afneemt (14,1% 
van de 22-jarigen in 2006, tegenover 11,6% in 1999). Dit heeft niet enkel gevolgen voor de 
kansen op de arbeidsmarkt maar ook voor de verdere opleidingskansen aangezien er op 


































































































































ongekwalificeerd geen toegang geen participatie participatie
de toegang tot het hoger onderwijs pedagogische beperkingen rusten.
De oorzaken van deze verontrustende trend kunnen nog niet met zekerheid vastgesteld 
worden. Vermoedelijk kan hij in verband gebracht worden met de toenemende aanwezig-
heid van bepaalde risicogroepen onder de schoolgaande jeugd (met name migranten) of 
zelfs de toename van de sociale ongelijkheid en bestaansonzekerheid in het algemeen. 
Verder onderzoek hierover is aangewezen. Wél is bekend dat het risico op ongekwalifi-
ceerde uitstroom sterk geconcentreerd is bij sociaal achtergestelde doelgroepen (zie in-
fra). 
Figuur 8.  Doorstroming van het secundair naar het hoger onderwijs: algemeen en naar diploma moeder, activiteit 
vader, geslacht, nationaliteit bij geboorte, thuistaal en gezins situatie, in %. 
Bron: PSBH.
In figuur 8 zien we dat over de jaren ‘90 gezien, gemiddeld 15% van alle Vlaamse jonge-
ren geen diploma of getuigschrift hoger secundair onderwijs behaalt.8 Daarnaast zijn er 
nog eens 12% jongeren die wel een getuigschrift van het 6de leerjaar BSO behalen, zonder 
evenwel aansluitend een 7de jaar te volgen. Aangezien een getuigschrift van het 6de leerjaar 
BSO, zonder 7de jaar ook geen toegang geeft tot het hoger onderwijs, behaalt in totaal 
27% van de jongeren niet het vereiste diploma dat toegang geeft tot het hoger onderwijs.
Het diploma secundair onderwijs verklaart dan ook voor het grootste deel de sociaal 
ongelijke doorstroming naar het tertiair onderwijs. Ondanks de toevloed naar het hoger 
onderwijs in de voorbije 20 jaar is er nog steeds een grote ongelijkheid in de doorstroming 
naar dit niveau. Het zijn vooral jongeren uit de lagere sociale klassen die nooit een di-
ploma behalen dat hen toegang geeft tot het hoger onderwijs. Zo heeft de helft van alle 
kinderen waarvan de moeder ten hoogste een diploma lager onderwijs heeft behaald, 
































































































































































































HO 1 cyclus HO 2 cycli univ
geen toegang tot het hoger onderwijs. 1 op de 4 van deze groep stroomt zelfs ongekwalifi-
ceerd uit het secundair onderwijs. Daarentegen hebben kinderen waarvan de moeder een 
diploma hoger onderwijs heeft behaald, voor 95% toegang tot het hoger onderwijs.
Jongens hebben een hogere kans dan meisjes om ongekwalificeerd het secundair onder-
wijs te verlaten en ook een lagere kans om toegang te verwerven tot het hoger onderwijs. 
Al stromen kinderen uit eenoudergezinnen niet vaker ongekwalificeerd uit het secundair 
onderwijs, zij hebben wel een lagere kans om toegang te verwerven tot het hoger onder-
wijs. De ongekwalificeerde uitstroom is schrijnend hoog bij jongeren van niet-westerse 
origine. Bijna 4 op de 10 van hen stromen ongekwalificeerd uit het secundair onderwijs. 
55% verwerft geen diploma dat toegang geeft tot het hoger onderwijs. 
Figuur 8 geeft ook aan dat gemiddeld 52% van alle Vlaamse jongeren in de jaren ‘90 aan 
het hoger onderwijs participeerde. Al is het hoger onderwijs de laatste jaren de norm ge-
worden, toch bereikt slechts 1 op 4 kinderen van moeders met ten hoogste een diploma la-
ger onderwijs dit niveau, terwijl kinderen van moeders met een diploma hoger onderwijs 
er voor viervijfden of meer naar doorstromen. Meisjes participeren vaker dan jongens en 
ook kinderen uit tweeoudergezinnen participeren vaker dan kinderen uit éénoudergezin-
nen. Jongeren van niet-westerse origine hebben een opvallend lagere participatiekans.
Figuur 9.  Participatiebeslissing aan het hoger onderwijs van leerlingen met een TSO-diploma: algemeen en naar 
diploma moeder, activiteit vader, geslacht, nationaliteit bij geboorte en gezins situatie, in %.
Bron: PSBH.
Al worden de verschillen in participatie aan het hoger onderwijs vooral bepaald door 
de verschillen in toegang, toch blijkt de sociaal-economische en de etnisch-culturele af-
komst ook nog een bijkomende invloed uit te oefenen op de beslissing om al dan niet 
































































































































































































HO 1 cyclus HO 2 cycli univ
te participeren aan dat onderwijs (gegeven dat men toegang heeft). Kijken we naar de 
participatiebeslissing van jongeren met een diploma TSO (figuur 9) dan zien we dat Ne-
derlandstalige jongeren en jongeren met een westerse nationaliteit en jongeren met een 
hoger opgeleide moeder veel vaker participeren aan het hoger onderwijs.
Eenmaal de keuze gemaakt om te participeren aan het hoger onderwijs kiest 69% voor 
het hogeschoolonderwijs (50% voor het hogeschoolonderwijs van 1 cyclus, 19% voor het 
hogeschoolonderwijs van 2 cycli en 31% voor het universitair onderwijs. Figuur 10 toont 
aan dat jongeren uit de lagere sociale klassen die doorstromen naar het hoger onderwijs, 
hoofdzakelijk kiezen voor een hogeschoolopleiding van het korte type en veel minder 
voor een universitaire opleiding. 
Figuur 10.  Studieoriëntering binnen het hoger onderwijs: algemeen en naar diploma moeder, activiteit vader, ge-
slacht en gezinssituatie, in %. 
Bron: PSBH.
Ten slotte grijpt er duidelijk een zekere zelfselectie plaats bij de beslissing om al dan niet 
aan het hoger onderwijs deel te nemen: de jongeren uit de lagere sociale klassen die het 
erop wagen zijn diegenen die het er tot dan toe quasi zonder kleerscheuren hebben van af 
gebracht: m.a.w. méér dan in andere lagen van de bevolking zijn het alleen de sterksten 
die overblijven. Omgekeerd worden jongeren uit de hoogste milieus soms als het ware 
door het hoger onderwijs ’geduwd’, ook al moeten ze daarvoor al eens vaker bissen of zich 
heroriënteren. Dit merkt men met name aan de slaagkansen: 71% van de kinderen van 
laaggeschoolde moeders, die toch hoger onderwijs aanvatten, stromen na het eerste jaar 
gewoon door – tegenover slechts 53% van de kinderen van hooggeschoolde moeders. 
De sociale ongelijkheid in de uiteindelijk behaalde diploma’s en bijgevolg ook de start-
kansen op de arbeidsmarkt zijn een resultante van een voortschrijdende sociale selectie in 













































































































het onderwijs (figuur 11). Waar gemiddeld bijna 1 op de 2 Vlaamse jongeren tegenwoordig 
een diploma hoger onderwijs behaalt, bedraagt dit bij kinderen van laaggeschoolden 1 
op de 4, bij migrantenjongeren 1 op de 6, bij kinderen van hoog geschoolden daarentegen 
4 op de 5. 
Figuur 11.  Kans op een diploma hoger onderwijs naar diploma moeder, activiteit vader, geslacht, nationaliteit bij 
geboorte en gezinssituatie, in %. 
Bron: PSBH.
2.6.  De ongelijkheid op school ook voelbaar na het schoolverlaten
Wie op het einde van het secundair onderwijs geen kwalificatie (dit is een diploma of 
getuigschrift van het tweede jaar van de derde graad) behaalde, staat erg zwak op de ar-
beidsmarkt: de kans om binnen de twaalf maanden na het schoolverlaten werk te vinden 
is een stuk kleiner dan voor jongeren die wel een kwalificatie behaalden (zie figuur 12). 
Ruim 30% van de ongekwalificeerde jongeren hebben na 12 maanden nog geen enkele 
werkervaring, zo blijkt uit een analyse van SONAR-gegevens (Maes & De Rick, 2006). 
Van alle gekwalificeerden nemen jongeren met enkel een diploma van het algemeen se-
cundair onderwijs (ASO) de zwakste positie in: ruim 25% van hen is na twaalf maanden 
nog niet aan het werk geweest. Beter af zijn jongeren met enkel een diploma uit een an-
dere onderwijsvorm van het secundair onderwijs (BSO, TSO of KSO). Hier heeft 10 tot 
17% (naargelang de onderwijsvorm) nog geen werkervaring na 12 maanden. Het sterkst 
staan de jongeren die een diploma hebben van het hoger onderwijs (hogeschool of uni-
versiteit): in deze groep heeft minder dan 1 op de 10 jongeren na 12 maanden nog geen 
werkervaring. (Na 6 maanden hebben 8 à 9 jongeren uit deze groep al een werkervaring 
gehad.) Binnen de verschillende categorieën bekleden jongeren van allochtone afkomst 
een meer nadelige positie. 
Ook het combineren van een deeltijdse opleiding met werk is bevorderlijk voor een eer-
ste werkervaring (zie figuur 13), zo blijkt uit de jaarlijkse schoolverlatersenquête van de 
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VDAB. Sinds 2007 wordt in deze survey onder meer gepeild naar het verband tussen 
alternerend leren en werken en de positie op de arbeidsmarkt 1 jaar na schoolverlaten. In 
2007 verlieten 2.636 jongeren het deeltijds onderwijs. Een jaar later was 38% van diegenen 
die hun opleiding niet combineerden met een tewerkstelling werkloos, terwijl dat in de 
groep die het leren wel combineerde met werken ‘maar’ om 23% van de leerlingen ging. 
In de groep werkloze jongeren had 9% van diegenen die hun opleiding niet combineerden 
met werk nog geen enkele werkervaring gehad, terwijl dat slechts bij 4% van de jongeren 
die hun opleiding wel combineerden met werk het geval was (VDAB, 2008). Deze cijfers 
liggen in de lijn van de cijfers van het jaar ervoor (VDAB, 2007). De tewerkstellingscijfers 
van jongeren die uitstroomden uit de leertijd (waar leren de facto gecombineerd wordt 
met werk) zijn beter: 8 procent is na 1 jaar werkloos. En van die werklozen had slechts 
1 procent nog geen enkele werkervaring opgedaan in het 1ste jaar na het schoolverlaten 
(VDAB, 2008). Het jaar tevoren was de situatie iets minder gunstig: toen was 11% van de 
jongeren uit de leertijd 1 jaar na het beëindigen van de opleiding nog altijd werkzoekend 
(VDAB, 2007). 
Het is dus duidelijk dat naarmate men beter gekwalificeerd is de toegang tot de arbeids-
markt vlotter verloopt. Tussen het behaalde opleidingsniveau en het in de praktijk ver-
eiste niveau voor een goede uitoefening van de job bestaat er echter niet altijd een goede 
match. Wanneer de schoolverlater lager opgeleid is dan vereist in de praktijk, heeft men 
het over onderscholing. Overscholing komt voor wanneer de schoolverlater hoger opge-
leid is dan vereist in de praktijk. De mate van over- of van onderscholing kan op basis 
van subjectieve, objectieve of een combinatie van objectieve en subjectieve indicatoren 
gemeten worden. Hier gaan we kort in op het probleem van de overscholing. Volgens een 
analyse van Verhaest (2006) waarbij schattingen op basis van verschillende objectieve 
en subjectieve indicatoren met elkaar gecombineerd werden, zou minstens 20% van de 
Figuur 12.  Aandeel tewerkgestelde jongeren 12 maanden na schoolverlaten naar geboortejaar (1976, 1978 en 
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schoolverlaters werkelijk overschoold zijn. Overscholing heeft duidelijk negatieve gevol-
gen voor de jongere: overschoolde jongeren zijn minder tevreden, verlaten sneller hun job 
en participeren minder aan opleidingen. Een goede kwalificatie leidt dus niet noodzake-
lijk tot een goede job (of in elk geval niet tot een job die als positief ervaren wordt). Verder 
blijkt uit onderzoek van Verhaest en Omey (2004) op basis van een objectieve indicator 
voor overscholing9 dat hoe hoger het behaalde onderwijsniveau, hoe groter de kans op 
een job met een hogere complexiteit (in elk geval voor jongeren die minstens een diploma 
hebben van hoger secundair onderwijs) en dus hoe kleiner de kans om overschoold te 
werken. Ook de schoolverlaters met de beste studieresultaten hebben een lagere kans om 
overschoold te zijn voor hun job. Over de sociale categorieën heen is overscholing onge-
lijk verdeeld: vrouwen, allochtonen en jongeren uit een gezin waar de vader geen kwalifi-
catie heeft van het hoger onderwijs lopen een groter risico om overschoold te zijn in hun 
job. Wat het onderzoek van Verhaest (2006) over overscholing wel niet kon uitklaren, is 
of overscholing een probleem van voorbijgaande aard is of niet.
Figuur 13.  Aandeel tewerkgestelde jongeren 12 maanden na schoolverlaten naar beëindigde opleiding in de deel-
tijdse systemen (DBSO zonder alternering, DBSO met alternering en leertijd), periode 2007-2008, in %.
Bron: VDAB (2007 en 2008). 
Een meer gedetailleerd zicht op mogelijke discrepanties tussen het eigen competentieni-
veau en het competentieniveau dat vereist wordt op het werk, hebben we voor de groep 
van afgestudeerden uit het hoger onderwijs (De Rick & Van Trier, 2007). Het gaat hier 
om subjectieve inschattingen van de afgestudeerden zelf. Zijn er ernstige tekorten in het 
vereiste competentieniveau of vinden de afgestudeerden eerder dat hun competenties niet 
ten volle benut worden? Over het algemeen is het aandeel van werkende afgestudeer-
den dat een tekort in het niveau van een bepaalde competentie rapporteert eerder klein 
(gaande van 4 tot 14%), maar zeker niet te verwaarlozen. Opvallend hier is dat er voor 
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op de 8 afgestudeerden een tekort is. De competentie ‘vermogen om onder druk goed te 
presteren’, een tweede cruciale competentie, is iets minder problematisch. Deze 2 com-
petenties zijn cruciaal, precies omdat men ze nodig heeft om de andere competenties 
optimaal te kunnen inzetten (Allen, 2007). Afgestudeerden die op deze 2 competenties 
niet goed scoren zullen het vermoedelijk moeilijk hebben. 
Een andere opvallende bevinding is dat een groot aandeel afgestudeerden een tekort sig-
naleert voor de competentie ‘beheersing van het eigen vakgebied of discipline’ in verge-
lijking met wat in hun werk gevraagd wordt. Volgens een groot deel van de afgestudeer-
den benutten hun werkgevers hun potentieel aan competenties niet volledig. Naargelang 
de competentie geeft 9 tot 22% van de afgestudeerden aan een hoger niveau te hebben 
dan voor een bepaalde competentie vereist is. De competentie ‘het vermogen om in een 
vreemde taal te spreken en te schrijven’ is het meest in surplus. Over het algemeen beke-
ken geeft bijna 1 op de 2 afgestudeerden die werkervaring hebben aan dat in hun eerste 
baan hun competenties onderbenut werden. In de werksituatie 5 jaar na afstuderen, is dat 
nog altijd het geval bij 1 op de 4 respondenten. Als we enkel op deze subjectieve beoorde-
ling afgaan, dan zouden we moeten concluderen dat het menselijk kapitaal dat in het ho-
ger onderwijs geproduceerd wordt, in de praktijk niet op een productieve manier ingezet 
wordt. Het spreekt voor zich dat verdere conclusies niet mogelijk zijn zonder bijkomende 
data, zoals meer objectieve data of data bijvoorbeeld verzameld bij werkgevers.
Analoog met het meten van de overeenstemming tussen het niveau van de jongere en het 
vereiste niveau in de job, kan er ook gekeken worden naar de overeenstemming tussen 
de inhoud van de gevolgde opleiding en de inhoud van de job. Het onderzoek naar deze 
vorm van (mis)match tussen opleiding en werk is echter nog in volle ontwikkeling. Er zijn 
nog geen betrouwbare schattingen van de mate waarin dit probleem voorkomt noch ana-
lyses die inzicht geven in de factoren die inhoudelijke (mis)match verklaren (Humblet, 
2009).
Om ervoor te zorgen dat jongeren een betere aansluiting vinden met de arbeidsmarkt, 
formuleerde de OESO voor België de aanbeveling om de combinatie van studie (in het 
hoger onderwijs) en werk te promoten (OECD, 2005). Het is zeker mogelijk om werker-
varing, betaald of onbetaald, op te doen nog voor men zijn diploma van hoger onderwijs 
behaald heeft, bijvoorbeeld via stages, vakantiejobs of volwaardige tewerkstelling. Uit 
data verzameld bij afgestudeerden uit het hoger onderwijs (in casu het voormalige hoger 
onderwijs van 2 cycli en universitair onderwijs) blijkt dat werkervaring die niet aan de 
studie gerelateerd is, het meest voorkomt (De Rick & Van Trier, 2007). Zowel voor als 
tijdens het hoger onderwijs hebben telkens 6 op de 10 respondenten werkervaring opge-
daan die niet aan de studie gerelateerd was; 2 op de 10 hebben werkervaring opgedaan 
die aan de studie gerelateerd was tijdens het hoger onderwijs en bij minder dan 1 op de 10 
was dat het geval voor het hoger onderwijs. In vergelijking met andere Europese landen 
worden hogere studies in Vlaanderen maar weinig gecombineerd met werken (Loyen, 
2005). Er zijn weinig eenduidige gegevens, maar op basis van de EAK (Enquête naar de 
Arbeidskrachten) waarbij nagegaan wordt hoeveel procent van de studenten tussen 20 
en 24 jaar tijdens een referentieweek betaalde arbeid verrichtte, kan zonder twijfel ge-
concludeerd worden dat het verschil tussen Vlaanderen en andere Europese landen zeer 
groot is. Terwijl in Vlaanderen ongeveer 5% van de studenten betaalde arbeid verricht, 
gaat het in Nederland en Denemarken bijvoorbeeld om respectievelijk 60 en 50% (Tielens 
& Vermandere, 2007). Dat het aandeel studenten dat ook werkt in andere landen zo veel 
hoger ligt, heeft veelal te maken met financiële aspecten en regelgeving. In Nederland 
werd bijvoorbeeld sterk bezuinigd op studiebeurzen en werden de mogelijkheden om te 
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werken voor studenten sterk uitgebreid. In Denemarken is het vrij normaal dat studen-
ten hun studies of het studentenleven (deels) betalen met inkomsten uit (deeltijds) werk 
(Stevens, 2009). 
3.  Verklaringen voor de sociale ongelijkheid in het onderwijs
3.1.  Overzicht van verklarende factoren
Alle onderzoeken bevestigen dat het onderwijsniveau van de moeder (net zoals dat van 
de vader) een zeer sterke voorspeller is van de onderwijskansen van kinderen. Hetzelfde 
geldt voor de economische inactiviteit van de ouders.10 Het gaat om 2 basisindicatoren 
van het sociaal en economisch kapitaal waarmee jongeren de school binnen stappen.
Daarnaast valt op dat de nationaliteit (bij geboorte) net als de thuistaal vaak een sterke 
invloed schijnen uit te oefenen. Toch stellen we in het Cijferboek (Groenez e.a., 2003) vast 
dat, wanneer gecontroleerd wordt voor de zwakke sociaal-economische positie van de 
gezinnen waarin ze leven de nationaliteit (en de thuistaal) geen bijkomende verklarende 
kracht heeft voor de ongelijkheden in het basisonderwijs. Dit vinden we zowel terug bij 
de participatiecijfers aan kleuteronderwijs, bij het oplopen van achterstand in het lager 
onderwijs en bij de doorverwijzingen naar het buitengewoon lager onderwijs. Deze be-
vinding spreekt de vaak gehoorde stelling tegen, dat doorverwijzingen naar het buitenge-
woon lager onderwijs al te vaak veroorzaakt worden door loutere taalachterstand. Onze 
analyses suggereren dat ook migrantenkinderen in het basisonderwijs eerder wegens hun 
sociaal-economische positie achtergesteld raken dan wegens taal- of culturele discrimi-
natie.
Bij de indicatoren voor het secundair onderwijs stellen we daarentegen vast dat de natio-
naliteit bij geboorte, naast de invloed van de sociaal-economische positie van het gezin, 
nog een bijkomende verklarende kracht heeft voor de ongelijkheden. Zowel bij het oplo-
pen van achterstand in het secundair als bij de studieoriëntering speelt de nationaliteit 
een belangrijke rol. Zelfs wanneer we controleren voor de zwakke sociaal-economische 
positie van de gezinnen waarin ze leven, worden migrantenkinderen significant méér 
naar de b-stroom en naar het beroepsonderwijs verwezen. Zij vertonen een hoger risico 
op ongekwalificeerde uitstroom en zelfs met een diploma secundair onderwijs op zak, 
stromen ze minder door naar het hoger onderwijs.
De resultaten geven ook aan dat kinderen van alleenstaande ouders in het onderwijs bij-
na over de hele lijn benadeeld zijn. Daarvoor zijn alweer meerdere verklaringen mogelijk. 
Alleenstaande ouders hebben gewoonlijk een lagere financiële en materiële draagkracht, 
minder tijd voor schoolse begeleiding en een beperkter sociaal onder steuningsnetwerk. 
Bovendien kunnen gebroken gezinssituaties leiden tot sociaal-emotionele problemen bij 
het kind zelf. Over het relatieve belang van al deze oorzakelijke verbanden kunnen we 
met de analyses in dit rapport geen uitspraak doen. Ook de internationale literatuur is op 
dit gebied heel verdeeld. 
Het is inmiddels welbekend dat meisjes in het onderwijs vaak beter presteren dan jon-
gens. De evidentie in dit cijfermateriaal is echter omvattend en erg consistent: jongens 
beginnen reeds hun kleuteronderwijs met vertraging ten opzichte van meisjes. Ook lopen 
jongens meer dan 2 maal zo veel risico om in het buitengewoon lager onderwijs terecht te 
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komen. In het secundair onder wijs hebben ze aanzienlijk méér kans op vertraging, belan-
den ze vlugger in de waterval en ligt hun risico van ongekwalificeerde uitstroom aanmer-
kelijk hoger dan dat van meisjes. Jongens participeren minder aan het hoger onderwijs, al 
kiezen ze daar vaker voor de langere studies (met name hogeschoolonderwijs met 2 cycli). 
Het feit dat het nadeel van jongens reeds in de 1ste kleuterklas merkbaar is, wijst erop 
dat het deels te maken heeft met factoren in de gezinscultuur. Dat verschil wordt eerder 
versterkt dan weggewerkt door het onderwijs. Duidelijk is alvast, dat het onderwijs in 
de voorbije decennia een enorme rol heeft gespeeld in de vrouwenemancipatie (ook al is 
daarmee de ongelijkheid op de arbeidsmarkt nog niet weggewerkt).
3.2.  Waarom is de sociale ongelijkheid in het Vlaamse onderwijs groter dan elders?
In wat voorafgaat hebben we de cijfers laten spreken. Natuurlijk roepen ze de vraag op 
naar mogelijke verklaringen van die persistente ongelijkheid, ondanks een hele reeks 
aantoonbare inspanningen van de Belgische en Vlaamse overheden in de loop van de 
voorbije decennia (expansie van het secundair en hoger onderwijs, verlenging van de 
leerplicht, ontwikkeling van studietoelagen, onderwijsvoorrangsbeleid, zorgverbreding, 
gelijke-onderwijskansendecreet enzovoort). Internationaal comparatief onderzoek ver-
heldert het inzicht in dit vraagstuk. Vooral het reeds geciteerde PISA-onderzoek heeft 
bijgedragen tot de ontwikkeling van een aantal indicatoren waarmee landen onderling 
vergeleken kunnen worden. Figuur 14 rangschikt de landen vertikaal naar gemiddelde 
prestatie van de 15-jarigen op de wiskundetoets van 2003, het jaar waarin Vlaanderen 
helemaal bovenaan de ranking stond. Vlaanderen was in dat jaar inderdaad ‘wereldkam-
pioen wiskunde’. Horizontaal worden de landen gerangschikt naar de mate van sociale 
gelijkheid in het onderwijs. De gebruikte indicator is de determinatiegraad (R²) van een 
vergelijking waarin individuele toetsresultaten als afhankelijke variabele fungeren, en 
diverse indicatoren van sociale afkomst als onafhankelijke variabelen. Links in de figuur 
staan de landen met grote sociale ongelijkheid, rechts de meer egalitaire landen. Noteer 
dat deze maatstaf neutraal is ten aanzien van de sociale ongelijkheid in het algemeen Met 
andere woorden, het doet er niet toe hoeveel kinderen van laaggeschoolden of allochto-
nen er in een land zijn. Wat telt, is de mate waarin deze kinderen slechter presteren dan 
anderen.
Het Vlaamse onderwijs staat dus in de wereldtop wat de gemiddelde prestaties van 15-ja-
rigen betreft, maar bengelt aan de staart inzake gelijkheid van uitkomsten. Het is al-
gemeen bekend dat ongelijke onderwijsprestaties deels toe te schrijven zijn aan sociale 
achtergrondkenmerken. Maar die ‘reproductie’ kan ook versterkt worden door bepaalde 
systeemkenmerken van het onderwijs zelf. Hirtt e.a. (2007) zoeken de verklaringen voor 
de ongelijke uitkomsten vooral in 2 richtingen. 
Vooreerst is ons onderwijs sterk hiërarchisch gestratificeerd, met een reeks watervaleffec-
ten tussen gewoon en buitengewoon onderwijs, tussen a- en b-stroom bij de instap in het 
secundair onderwijs, tussen de 3 onderwijsvormen en tussen universiteit en hogeschool. 
Heel wat internationaal vergelijkend onderzoek (onder andere Dupriez & Dumay, 2004; 
Duru-Bellat & Suchaut, 2005; Wössmann & Schütz, 2006) toont de negatieve effecten van 
‘streaming’11 aan voor de sociale ongelijkheid in onderwijsuitkomsten. Hoe meer men de 
leerlingen opsplitst in homogene, ‘sterkere’ en ‘zwakkere’ klassen en/of studierichtingen, 
hoe ongelijker de uitkomsten. Voor de zwakkere leerlingen worden in zo’n systeem de 
leerplannen zwakker, de verwachtingen neerwaarts aangepast en de medeleerlingen min-
der stimulerend.
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Impact van SES groter dan gemiddeld
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Oeso-
Oeso-
Bovendien is het Vlaams onderwijs erg liberaal opgebouwd, als een ‘quasimarkt’ met 
een vrije schoolkeuze aan de vraagzijde en een vrijheid van onderwijs aan de aanbod-
zijde en relatief weinig overheidscontrole (geen echt Vlaams curriculum, geen centrale 
examens enzovoort). De concurrentie die in een dergelijke setting plaatsvindt, werkt de 
sociale segregatie in de hand, wat op zijn beurt de ongelijkheid in prestaties versterkt (zie 
onder andere Vandenberghe, 1996; Björklund, 2004). Scholen die door hun historiek of 
hun ligging bevoordeeld zijn, kunnen mooie resultaten tonen (bijvoorbeeld qua tewerk-
stellingskansen of doorstroming naar het hoger onderwijs). Daardoor trekken ze veel 
kandidaat-leerlingen aan en kunnen ze zich veroorloven om strenger te selecteren in hun 
doelpubliek, waardoor ze hun voorsprong nog vergroten. Scholen die traditioneel meer 
uit ‘volkse’ middens rekruteren, hebben ook minder glansrijke uitkomsten. In tijden van 
ontgroening zijn ze om den brode verplicht om elke jongere op te nemen die elders wordt 
afgewezen, waardoor hun reputatie er niet op vooruit gaat.
Figuur 14.  Prestatie voor wiskundige geletterdheid en de impact van sociaal-economische achtergrond. Gemid-
delde prestatie van landen op de PISA-schaal voor wiskundige geletterdheid en de determinatiegraad 
(R²) van de relatie tussen prestatie en de index van sociaal-economische status. 
Bron: Database bij PISA 2003, tabel 4.3a.
Het is hier niet de plaats om een volledig overzicht te geven van theorieën van sociale 
ongelijkheid in het onderwijs. Wel willen we benadrukken dat de positie van Vlaanderen 
op dit vlak geen ‘historisch ongeval’ is. Ons land heeft geen sociale rampen meegemaakt 
die de verwezenlijking van meer gelijke onderwijsuitkomsten zouden verhinderen – mis-
schien integendeel. Er is evenmin gebrek aan gegevens over of inzichten in de mogelijkhe-
den om meer gelijkheid te realiseren. Het is waarschijnlijk realistischer om de oorzaken 
van de ongelijkheid te zoeken in maatschappelijke keuzen en waardenschalen. 
Op de vraag hoever we met z’n allen willen gaan op de weg naar meer gelijkheid, bestaan 
fundamenteel verschillende antwoorden. Veel Vlamingen scharen zich onder het ‘merito‑
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cratische’ vaandel. Deze maatschappijvisie streeft niet zozeer naar gelijkheid van uitkom-
sten, maar enkel naar een open samenleving met voldoende intergenerationele mobiliteit. 
In het onderwijs wordt daarom niet echt gewerkt met een egalitaire agenda. De term me-
ritocratie verwijst naar een maatschappelijke ordening waar elkeen zijn positie ‘verdient’ 
op basis van zijn talenten en eigen inspanningen. Wie deze visie aanhangt, accepteert dan 
ook ongegeneerd een ongelijke behandeling van leerlingen, naargelang van hun geperci-
pieerd talent. Sterke leerlingen worden verder opgetild in sterke onderwijsrichtingen en 
stromen met overheidssteun door tot aan de top van de onderwijsladder, terwijl de zwak-
kere leerlingen verwezen worden naar onderwijsvormen (bijvoorbeeld buitengewoon of 
beroepsonderwijs) die weinig doorstromingskansen en meer beperkte leerplannen in-
houden. Het probleem met deze praktijk is dat de gepercipieerde talenten van jongeren 
vrij sterk gecorreleerd zijn met hun sociale afkomst (Hirtt e.a., 2007).12 Op die manier 
haalt men de intergenerationele sociale ongelijkheid, die men officieel bestrijdt, langs 
de achterdeur terug binnen. De rechtstreekse toekenning van sociale posities op basis 
van sociale afkomst maakt plaats voor een onrechtstreekse, via de sociale overerving 
van ‘talenten’. Bovendien pint een dergelijke aanpak leerlingen op jonge leeftijd vast op 
een momentopname van een criterium (intelligentie of talent) dat eigenlijk dynamisch 
en beïnvloedbaar is. Het onderwijs stratificeert met andere woorden duidelijk de jonge-
renpopulatie door de ene te ‘verwennen’ en de andere opzij te schuiven. Op lange termijn 
leidt dit volgens Young (1958) tot een nieuwe soort standenmaatschappij, door sommigen 
‘sociaal-Darwinistisch’ genoemd. Young voorspelde ook dat dit zou gepaard gaan met 
toenemende politieke verzuring, conflicten en autoritarisme.
In andere regio’s – met name in Noord-Europa, overheerst een ander paradigma van 
gelijkheid: het egalitarisme, dat eerder gebaseerd is op het gedachtegoed van de mensen-
rechten. Zo zou het recht op onderwijs niet mogen afhangen van iemands (vermeende) 
talenten, maar eerder stoelen op de menselijke waardigheid zelf. De gelijkheid van uit-
komsten zal zich volgens deze benadering vooral uiten in een beleid dat elkeen blijft 
kansen geven op (verdere) ontplooiing, met voorrang voor de allerzwaksten. Positieve 
discriminatiemechanismen maken integraal deel uit van een dergelijke visie. Het crite-
rium ‘talent’ als basis voor de allocatie van onderwijsmiddelen wordt door egalitaristen 
verworpen: ook minder getalenteerde personen moeten zich kunnen ontplooien naar hun 
eigen wensen.
Al vertoont het Vlaamse onderwijs ook duidelijk sporen van egalitarisme (biivoorbeeld 
het gelijke-onderwijskansendecreet), toch domineert volgens ons nog sterk de meritocra-
tische reflex. De toegang tot onderwijs staat wel wijd open, maar de rest van de onder-
wijsloopbaan zit nog vol met filters en hinderpalen.
Wat allochtone jongeren betreft, zagen we dat naast de sociaal-economische barrières, 
ook etnisch-culturele slagbomen hun schoolloopbanen mee hinderen. De oude ‘cultuur-
deficit’-theorieën van Lewis (1968) en Loury (2002) hebben inmiddels afgedaan: recent 
onderzoek heeft aangetoond dat allochtone jongeren zich, soms méér dan autochtone, 
bewust zijn van het belang van een goede schoolloopbaan voor succes in het latere leven 
(OECD, 2006; Van Damme e.a., 1997). Recent wordt eerder gezocht in de richting van 
knelpunten in de wederzijdse acculturatie tussen migranten en de lokale gemeenschap. 
In het Vlaams onderwijs schuilen die bijvoorbeeld in de levensbeschouwelijke sfeer. Wrij-
vingen tussen school en ouders of tussen autochtone en allochtone leerlingen op school, 
kunnen het welbevinden van allochtonen op school ondermijnen en op die manier hun 
motivatie en participatie aantasten. Denk bijvoorbeeld aan het hoofddoekendebat op 
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school, het taalbeleid (de assimilatiedruk van het ‘Nederlands eerst’) en, meer algemeen, 
de gesloten cultuur van Vlaamse jongeren. Dit onderzoeksterrein ligt nog grotendeels 
braak.
4.  Levenslang en levensbreed leren
Levenslang en levensbreed leren is een begrip dat zeer goed ingeburgerd is. Veelal wordt 
het ‘levenslang leren’ automatisch geassocieerd met vrij klassieke leercontexten, die goed 
georganiseerd en gestructureerd zijn en waar leren duidelijk de hoofdactiviteit is. Maar 
men kan daarnaast ook leren via georganiseerde activiteiten die niet expliciet gedefini-
eerd worden als leeractiviteiten, maar die wel een belangrijke leercomponent bevatten. 
De werkplek en de socioculturele sector (denk maar aan het verenigingsleven waarin 
vrijwilligers belangrijke taken op zich nemen) bieden dat soort activiteiten. Ook tijdens 
het uitvoeren van alledaagse activiteiten, alleen of samen met anderen, kunnen mensen 
leren. Levenslang leren kan verschillende bedoelingen hebben, en soms leren mensen 
met verschillende doelen tegelijk. Levenslang leren wordt in het beleid onder andere als 
een remedie gezien voor een gebrek aan kwalificaties, voor te lage kwalificaties of voor 
leemtes in competenties. De participatie aan levenslang en levensbreed leren blijkt echter 
zeer ongelijk verdeeld te zijn over de bevolking. In deze sectie geven we een eerste inzicht 
in deze ongelijkheid en beschrijven we de individuele en structurele factoren die de parti-
cipatie aan levenslang leren kunnen belemmeren of bevorderen. 
4.1.  Participatie aan levenslang leren ongelijk verdeeld
De mate waarin de Vlamingen participeren aan levenslang leren wordt sedert verschillen-
de jaren opgevolgd. De Vlaamse overheid heeft zich namelijk herhaaldelijk geëngageerd 
om de participatie aan levenslang leren te doen toenemen om de doelstellingen die door 
Europa werden vastgelegd te bereiken. In het Pact van Vilvoorde (tot stand gekomen in 
2001 en herzien in 2005) stelt Vlaanderen zich tot doel dat in 2010 minstens 12,5% van de 
Vlaamse inwoners tussen 25 en 64 jaar deelneemt aan levenslang leren. Deze doelstelling 
is nog lang niet bereikt. In 2000 volgde 6,9% van de Vlamingen op beroepsactieve leeftijd 
(25 tot 64 jaar) een opleiding tijdens een referentieperiode van vier weken. In de loop der 
jaren steeg de participatie lichtjes, met een uitschieter tot 9,8% in 2004 (deze uitschieter 
is voor een deel toe te schrijven aan een wijziging in de vraagstelling), om daarna weer 
te dalen tot 7,9% in 2007 (cijfers gebaseerd op de Enquête naar de Arbeidskrachten). In 
Europa nemen de Vlamingen een positie in rond het gemiddelde van de Europese landen, 
waarbij de noordelijke landen de koplopers zijn. Het behaalde onderwijsniveau is het 
meest discriminerende kenmerk met betrekking tot deelname aan opleidingen. Laag-
geschoolden nemen beduidend minder deel dan middengeschoolden en het participatie-
niveau van middengeschoolden is dan weer een stuk lager dan het participatieniveau van 
hogergeschoolden (figuur 15). 
Niet alleen het scholingsniveau is een belangrijke factor, ook andere sociaal-economi-
sche kenmerken zijn verbonden met de participatie aan levenslang leren. Een eerste zeer 
belangrijke determinant is de positie op de arbeidsmarkt. Dat blijkt onder andere duide-
lijk uit de survey ‘Sociaal-culturele verschuivingen in Vlaanderen’ (SCV-survey), waarbij 
vragen opgenomen waren over de participatie aan opleidingen in de enquêtes van 2002, 
2003 en 2007 (Vanweddingen, 2008). Van de bevraagden die betaald werk hadden op het 
moment van de bevraging nam telkens minstens 30% deel aan bijkomende opleidingen, 
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vormingsactiviteiten of trainingen in de 12 maanden voorafgaand aan de bevraging. Bij 
de respondenten die geen betaald werk hadden was dat slechts bij 10% het geval. Binnen 
de groep van werkenden is er ook nog een verschil in participatie naargelang het beroeps-
statuut: van de bedienden participeerde meer dan 40%, van de arbeiders slechts ongeveer 
20%. En voltijds werkenden participeren dan weer vaker dan deeltijds werkenden (ruim 
30% tegenover om en bij de 25%). Andere determinanten zijn leeftijd en geslacht. De 
jongere bevolkingsgroepen nemen relatief vaker deel aan opleidingen dan de oudere. Ter 
illustratie: in de categorie 25- tot 34-jarigen neemt ruim een derde deel aan opleidingen, 
in de categorie 45 tot 54 jaar is dat aandeel al gezakt tot een kwart. Het verschil tussen 
mannen en vrouwen is klein.13 
4.2.  Komen tot participatie aan levenslang leren: een complex proces
Zoals uit het voorgaande blijkt, kunnen individuen zelf (in meerdere of in mindere mate) 
keuzes maken en een traject uitstippelen, maar de sociale structuur waarin het individu 
zich bevindt, zal uiteindelijk mee bepalen in welke mate en op welke manier het traject 
gerealiseerd wordt. Tussen individuele en structurele factoren bestaan er bovendien in-
teracties. Bij het uitwerken van levensloopregelingen en het nemen van maatregelen die 
daarin passen, is het van groot belang om zowel de individuele als de structurele factoren 
te bekijken die een rol spelen in de constructie van een leerloopbaan. 
4.2.1. Individuele factoren
Om te kunnen begrijpen hoe de persoonlijke factoren een rol spelen, is het belangrijk 
enig inzicht te hebben in het proces dat leidt tot het ondernemen en tot een goed einde 
brengen van leeractiviteiten (formeel of informeel). Volgens Baert (1982; 1998) is er voor-
aleer iemand participeert aan educatie of een leeractiviteit sprake van een toenemende 
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articulatie van een educatieve behoefte. Eerst worden mensen zich ervan bewust dat ze 
iets missen, dat ze een tekort of een probleem hebben. In een tweede stap zien mensen 
of het probleem, tekort, gemis enzovoort, al dan niet iets te maken heeft met een gebrek 
of een tekort aan competenties (kennis en/of vaardigheden). Wan neer men dan ten slotte 
inziet dat aan de oplossing educatieve aspec ten verbonden zijn, is er sprake van een edu-
catieve behoefte. 
Uit de theorie van het beredeneerd gedrag (later verder uitgewerkt tot de theorie van be-
redeneerde actie) van Fishbein en Ajzen (Fishbein & Ajzen, 1975; Ajzen & Fishbein, 1980) 
kan afgeleid worden dat die educatieve behoefte pas vertaald zal worden in een specifieke 
educa tieve vraag (waarop later eventueel daadwerkelijk een leer- of vormingsactiviteit 
volgt) nadat het individu de intentie ontwikkeld heeft om bij te leren. En dat hangt onder 
meer af van zijn houding of attitude tegenover leren. De houding of attitude tegenover 
het leren is het resultaat van een persoonlijke afweging van de (gepercipieerde) voor- en 
nadelen en de kosten en baten die verbonden zijn aan educatieve participatie. Het resul-
taat van deze overweging kan positief of negatief zijn. 
Uit een inventarisatie van leerweerstanden en leerbelemmeringen leidden De Rick e.a. 
(2004) af dat een individu in zijn overweging ten eerste zijn eigen persoonlijke kenmer-
ken betrekt. Het gaat hier om sociaal-demogra fische kenmerken (geslacht, leeftijd, …), 
psychologische kenmerken (zelfvertrou wen, zelfbeeld, interesses, …) en kenmerken van 
zijn leefsituatie (mate van mobi liteit, financiële situatie, beleving van de beschikbare tijd, 
gezins- en arbeids situatie, gezondheid, …). Daarbij maakt het individu ook gebruik van 
zijn persoonlijke ervaringen met leren en educatie. Aan de ene kant speelt het educa tief 
verleden (de objectieve feiten) een rol: het niveau van functionele geletterd heid, scho-
lingsgraad, kwalificaties, enzovoort. Aan de andere kant is de educatieve biogra fie of het 
‘verhaal’ dat het individu rond deze feiten geconstrueerd heeft belangrijk (Cockx, 2003; 
Alheit, 1995). Waren de ervaringen positief of negatief? Hoe relevant vindt men leren? 
Naast de persoonlijke kenmerken wordt ook meegenomen in de afweging van kosten 
en baten van leren wat iemand weet of denkt te weten over leren en educatie en over 
specifieke leer- en vormingsactiviteiten. Het gaat hier om beredeneerd, dus rationeel ge-
drag, maar weliswaar gaat het om een relatief zwak begrip van rationaliteit (Goldthorpe, 
1996). Niet alle afwegingen zijn altijd even duidelijk of expliciet en zelfs als er een meest 
rationele (in de strikte betekenis van het woord) weg is, zullen individuen daar niet altijd 
voor kiezen. 
Het individuele ontwikkelen van een intentie om te leren en de overgang daarvan naar 
gedrag situeert zich natuurlijk altijd in een sociale context. Deze context krijgt vorm 
door sociale normen, interpersoonlijke relaties, enzovoort (Fishbein & Ajzen, 1975; Aj-
zen & Fishbein, 1980). Het gaat hier niet om de normen die gehanteerd worden door ‘alle’ 
anderen, maar wel om de normen die gehan teerd worden door betekenisvolle anderen 
(gezinsleden, vrienden en kennissen, collega’s, …). Naast de perceptie van de opvattingen 
van deze betekenisvolle anderen is natuurlijk ook van belang in welke mate individuen 
geneigd zijn om zich aan deze opvattingen aan te passen. 
Verschillende studies tonen bovendien aan dat de attitude tegenover leren vaak weinig 
positief of zelfs ronduit negatief is. Een onderzoek bij een representatieve steekproef van 
de Vlaamse bevolking (Van Damme & Legiest, 1997) bracht bijvoorbeeld aan het licht 
dat 16% van de respondenten na de schoolloopbaan nooit had geparticipeerd aan één 
of andere vorm van opleiding, dit nooit van plan geweest was en er ook niet aan dacht 
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om dat in de toekomst te doen. Intrinsiek leerplezier komt ook minder voor als mo-
tivatie naarmate het opleidingsniveau daalt, zo blijkt uit een analyse van feitelijke of 
mogelijke motieven om deel te nemen aan volwasseneneducatie (Van Damme & Legiest, 
1997). Bovendien zien laaggeschoolden leren en educatie niet vlug als een manier om 
hun professionele levenssituatie en hun algemene levenskwaliteit te verbete ren. Ander 
onderzoek gebaseerd op een bevraging van experten komt eveneens tot de conclusie dat 
leren vooral bij kansengroepen een negatieve connotatie heeft (Baert & Van Wiele, 2001).
Uit de resultaten van een Euroba rometer-survey uit 2003 waarin een module werd op-
genomen waarmee de visie op levenslang leren in 15 Europese landen in kaart gebracht 
kan worden, blijkt dat de Belgen sceptischer staan tegenover levenslang leren dan vele 
andere Europeanen (CEDEFOP, 2003). Ongeveer 23% van de Belgen vindt levenslang 
leren onbelangrijk of heeft er geen mening over (tegenover het Europese gemiddelde van 
12%). Relatief veel Belgen (41%) participeerden niet én waren er niet in geïnteresseerd 
(tegenover het Europees gemiddelde van 35%). Opvallend is ook dat meer dan 20% van de 
Belgen (tegenover 14% van de Europe anen) het niet ziet zitten om in de toekomst leren in 
overweging te nemen. Ook andere bronnen wijzen erop dat de Vlaming leren eerder saai 
vindt. Wat de eigen investering betreft, is het opvallend dat ongeveer 2 op de 10 Vlaamse 
volwassenen (ouder dan 18) niet bereid zijn om buiten de werkuren een jobgerichte op-
leiding te volgen. Bijna 7 op de 10 zijn wel bereid en 1 op de 10 heeft geen uitgesproken 
mening (bevindingen uit de eerder genoemde SCV-surveys van 2001, 2003 en 2007) (Van-
weddingen, 2008). Het niet bereid zijn om buiten de werkuren bij te studeren neemt toe 
met de leeftijd (bij personen tussen 18 en 24 is ongeveer 1 op de 10 niet bereid, bij perso-
nen tussen 45 en 54 loopt dat aandeel op tot 3 op de 10). Ook uit deze survey blijkt het 
verband met scholingsniveau: lageropgeleiden zijn minder bereid om buiten de werkuren 
een jobgerichte opleiding te volgen dan hogeropgeleiden (24% van wie het niveau van 
hoger secundair onderwijs heeft, is niet bereid tegenover 7% van diegenen die een univer-
sitair opleidingsniveau hebben). Die verschillen tussen verschillende sociale categorieën 
veranderen weinig over de jaren heen. 
4.2.2. Structurele factoren 
Zelfs als individuen de intentie ontwikkelen om te participeren aan levenslang en levens-
breed leren, dan is daadwerkelijke participatie nog niet gegarandeerd. Verschillende bar-
rières kunnen immers de toegang tot het levenslang leren bemoeilijken of verhinderen. 
Naast individuele factoren spelen ook structurele factoren een rol (zie onder meer De 
Rick e.a., 2004; OECD, 2003; Hillage e.a., 2000). 
De kenmerken van het individu met betrekking tot leren en educatie zijn een voorbeeld 
van kenmerken die door structurele factoren en maatregelen beïnvloed kunnen worden. 
Het is bijvoorbeeld belangrijk dat iedere volwassene het initieel onderwijs verlaat met 
een goede basis voor levenslang en levensbreed leren. Het initieel onderwijs is idealiter de 
plaats waar men leert leren, waar men kennis en vaardigheden verwerft waarop men kan 
verderbouwen en waar men een positieve attitude tegenover leren ontwikkelt. De realiteit 
toont echter aan dat dit bij vele volwasse nen niet gebeurd is en dat er sprake is van een 
structurele sociale ongelijkheid. Deze ongelijkheid doet zich onder meer voor op het vlak 
van functionele gelet terdheid en op het vlak van ongekwalificeerde uitstroom. Men mag 
er niet zonder meer van uit gaan dat volwassenen in het initieel (en verplicht) onderwijs 
voldoende basisvaardigheden hebben verworven.
Een essen tiële vereiste zoals functionele geletterdheid blijkt zeer problematisch te zijn. 
De International Adult Literacy Survey registreerde de functionele geletterdheid van de 
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volwasse nen in diverse landen en hieruit bleek dat een niet te verwaarlozen deel van 
de bevolking niet het niveau van geletterdheid heeft dat nodig is om in de westerse sa-
menleving te kunnen functioneren (OECD & Statistics Canada, 2000). Dat geldt voor 
verschillende aspecten van geletterdheid: (1) ‘prozageletterdheid’ of de kennis en vaar-
digheden die nodig zijn om informatie uit teksten te begrijpen en te kunnen gebruiken, 
(2) ‘documentgeletterdheid’ of de kennis en vaardigheden die nodig zijn om informatie te 
kunnen vinden en gebruiken in documenten zoals vacatures, dienst regelingen, landkaar-
ten en stadsplannen, tabellen en grafieken, (3) ‘kwantitatieve geletterdheid’ of kennis en 
vaardigheden die bijvoorbeeld nodig zijn om rekenkundige bewerkingen uit te voeren. 
In Vlaanderen heeft naargelang de dimensie 15,3% (documentgeletterdheid) tot 18,4% 
(prozageletterdheid) van de 15- tot 64-jarigen niet het niveau dat wenselijk is om zonder 
grote problemen in onze samenleving te kunnen functioneren (Vlaams Ministerie van 
Onderwijs en Vorming, 2007). Het spreekt voor zich dat een laag niveau van geletterd-
heid een serieuze rem zet op de participatie aan leeractiviteiten en op het rendement van 
het leren. 
Een ander belangrijk gegeven in het kader van levenslang en levensbreed leren is het 
eerder beschreven probleem van de ongekwalificeerde uitstroom. Eén van de gevolgen 
van ongekwalificeerd uitstromen is dat men later moeilijk toegang krijgt tot opleidingen. 
Voor vele opleidingen moet men immers al een getuigschrift kunnen voorleggen van een 
basisopleiding vooraleer men toegelaten wordt. De mate van uitval is natuurlijk geen per-
fecte indicator voor de geneigdheid om levenslang te leren (OECD, 2000). Er zijn bijvoor-
beeld veel jongeren die wel schoolmoe zijn, maar daarom nog niet leermoe. En daarnaast 
zijn er genoeg jongeren die hun opleiding met succes afronden maar die helemaal geen 
plezier in leren hebben en na hun basisopleiding geen leeractiviteiten meer ondernemen. 
Ook op de arbeidsmarkt is de structurele context waarin mensen zich bevinden zeer be-
palend voor hun kansen om levenslang en levensbreed te (blijven) leren. Men zou er moe-
ten kunnen van uitgaan dat iedereen gelijke toegang heeft tot vorming en educatie, maar 
de kansen blijken echter zeer ongelijk verdeeld te zijn. Eén van de uitingen hiervan is dat 
niet alle werknemers evenveel deelnemen aan vorming en oplei ding. Veel heeft te maken 
met de aard van de functie (biedt het werk dat iemand moet uitvoeren leermogelijkhe-
den?) en met de mate waarin de werkgever het leren stimuleert. Groepen die onderver-
tegenwoordigd zijn, zijn onder meer arbeiders in de privé-sector. Ook beroepsgroepen 
waarvoor initieel geen hoge scholing vereist is, participeren minder. Personen die al wei-
nig opleiding gehad hebben, komen dus ook nog eens terecht in banen waar de kansen op 
vorming niet zo groot zijn (HIVA, 2003).
Uitleiding
Het overzicht in deze bijdrage levert een aantal inzichten op die nuttig zijn voor het on-
derwijsbeleid. Het verhaal over ongelijkheid in het onderwijs is het verhaal van een voort-
schrijdende sociale selectie in het onderwijs. Op verschillende momenten in de onderwijs-
loopbaan zal de reeds bereikte positie de overgebleven keuzemogelijkheden en keuzes 
beïnvloeden. En zo sturen de ongelijkheden opgebouwd in het lager onderwijs onder de 
vorm van schoolse vertraging, de oriëntering bij het begin van het secundair onderwijs. 
Zo verklaart de differentiatie naar onderwijsvorm in het secundair onderwijs voor het 
grootste deel de ongelijke deelname aan het hoger onderwijs. 
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Wil men dat kinderen met meer gelijke kansen starten aan het leerplichtonderwijs dan 
dient men ervoor te zorgen dat alle kinderen ook actief voorbereid worden op het basis-
onderwijs. Een stevige aanzet voor de verdere integratie van kleuters uit kansengroepen 
werd reeds geleverd door het actieplan kleuterparticipatie van minister Vandenbroucke. 
Het is duidelijk dat leerachterstand in het lager onderwijs nefast is voor de verdere school-
loopbaan: dit zou te allen prijze vermeden moeten worden door de structurele opbouw 
van het onderwijs zelf. Het is bijgevolg van het allergrootste belang om achterstand in het 
lager onderwijs te vermijden en in die zin te investeren in een versterkt beleid voor gelijke 
onderwijskansen. 
In het geheel van de schoolloopbaan verdienen de scharnierovergangen tussen kleuter, 
lager, secundair en hoger onderwijs een grote aandacht. Schoolse vertraging treedt het 
vaakst op bij het begin van het lager en het secundair onderwijs. Daarnaast gebeurt ook 
het gros van de studieoriëntering in de 1ste graad van het secundair onderwijs. In de 1ste 
graad van het secundair onderwijs zijn er reeds grote selectie-effecten. De brugfunctie 
van het jaar 1b wordt nauwelijks verwezenlijkt: heel weinig jongeren vinden hun weg te-
rug naar de a-stroom. De remediërende functie van het jaar 1b zou dus beter uitgebouwd 
kunnen worden. Daarnaast verdient het ook aanbeveling om (minstens) de 2 eerste jaren 
comprehensief uit te bouwen met bredere pakketten om zo de studiekeuze beter voor te 
bereiden. De blauwdruk voor de hervorming van het secundair onderwijs, die in april 
2009 opgeleverd werd door een expertengroep onder leiding van G. Monard, bepleit 
eveneens dit principe van comprehensivering.
Wat de verdere doorstroom door het secundair onderwijs betreft, wijzen onze analyses 
erop dat er mogelijk een trade-off bestaat tussen de waterval en het zittenblijven. Kinde-
ren met een zwakkere sociaal-economische en sociaal-culturele positie hebben aanmer-
kelijk vaker vertraging opgelopen bij het begin van het secundair onderwijs. Daar wor-
den zij ook sneller en vaker georiënteerd naar het TSO en het BSO, waar het additioneel 
oplopen van vertraging beperkt blijft. Leerlingen met een sterkere sociaal-economische 
en sociaal-culturele positie worden aanmerkelijk vaker naar de a-stroom georiënteerd en 
daar gehouden. Zij lopen daar wel vaker vertraging op. Momenteel is de studieoriënte-
ring van kinderen niet zozeer gebaseerd op een positief beeld van hun aanleg en interes-
ses, maar vooral op de mate waarin zij falen in het dominante, academisch georiënteerde 
leerplan. Door naast de academische vaardigheden ook de technische, praktische en mu-
zische talenten van de kinderen te ontwikkelen in de eerste 2 jaren, zouden zij allemaal 
een bredere basisvorming genieten, gelijker de eindmeet van het secundair onderwijs be-
reiken en ook op een meer bewuste en positieve wijze kiezen voor een afstudeerrichting 
in het secundaire onderwijs. Een noodzakelijke voorwaarde voor een positievere studie-
oriëntering is ook de versterking en herwaardering van het BSO.
Op het einde van het secundair onderwijs dient speciale aandacht te gaan naar de pre-
ventie van ongekwalificeerde uitstroom. Te veel leerlingen vervullen wel hun leerplicht 
tot 18, maar missen de motivatie of steun om hun studie af te werken. Een mogelijke 
remedie hiervoor is de invoering van een ‘kwalificatieplicht’, gekoppeld aan een verster-
king van de leerlingenrechten (Nicaise & De Rick, 2004; De Rick & Nicaise, 2004). In het 
hoger onderwijs zijn inmiddels enkele cruciale hervormingen doorgevoerd (BaMastruc-
tuur, flexibilisering, hervorming van de financiering, ontwikkeling van de associaties, 
uitbouw van het hoger beroepsonderwijs enzovoort). De gecombineerde effecten van al 
deze hervormingen op de democratisering van het hoger onderwijs moeten nog onder-
zocht worden.
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Zetten we even een categoriale bril op, dan suggereert de bilaterale acculturatietheorie 
dat eerst en vooral elke vorm van discriminatie moet afgebouwd worden (denk aan het 
hoofddoekenverbod of aan exclusieve levensbeschouwelijke argumenten van sommige 
scholen). Voorts moet geïnvesteerd worden in alles wat een positieve wederzijdse accul-
turatie kan bevorderen: bijvoorbeeld een meer doortastend desegregatiebeleid (indien 
nodig kan een flexibel quota-systeem overwogen worden), structurele erkenning en ver-
spreiding en versterking van het schoolopbouwwerk, bevordering van het intercultureel 
onderwijs en meer ruimte voor taaldiversiteit (Nicaise e.a., 2007).
Wanneer overheden het competentieniveau van de bevolking willen verhogen, ziet men 
de oplossing vaak in de participatie aan levenslang en levensbreed leren. Ook hier zijn 
begeleidende maatregelen noodzakelijk aangezien door een sociaal ongelijk verdeelde 
participatie het opnieuw diegenen zullen zijn die al veel leerkansen gehad hebben die 
het meeste baat zullen hebben bij het levenslang leren. De kloof tussen lerenden en niet-
lerenden wordt dan erg groot. Een ander aandachtspunt is dat wanneer men de partici-
patie aan levenslang en levensbreed leren wil doen toenemen, vaak spontaan de meeste 
aandacht gaat naar het leren in formele contexten of naar manieren om leren in non-for-
mele contexten te valoriseren. Dat betekent dat leren in sterke mate geïnstitutionaliseerd 
wordt. Gorard & Rees (2002) waarschuwen er wel voor dat hoe meer men levenslang leren 
institutionaliseert, hoe meer men individuen afhankelijk maakt van instellingen, terwijl 
het net de bedoeling is dat ze zelfstandig en zelfredzaam worden, dat ze hun eigen leren 
onder controle hebben en dat ze dus ook onafhankelijk van leerkrachten, vormingswer-
kers, trainers, … bijleren. 
Noten
1 In Groenez (2008) wordt gebruikt gemaakt van gegevens uit verschillende databestanden: de SEP-gezins-
enquêtes (1976, 1985, 1992), de PSBH-panelstudie van Belgische huishoudens (1992-2002), de SCV-surveys 
(1996-2005), de TOR-tijdsbudgetenquêtes (1988, 1999) en de ISPO-verkiezingsenquête (1991). Uiteindelijk 
worden ongeveer 37.000 respondenten (geboortedatum 1910-1980) ingedeeld in 8 geboortecohorten. Na 
ex-post harmonisatie van de verschillende surveys wordt sociale afkomst gemeten aan de hand van de 
beroepsklasse van de vader (arbeiders, landbouwers, kleine zelfstandigen, bedienden, hogere bedienden/
kaderleden en vrije beroepen/ondernemingsleiders).
2 Mogelijk kan gesproken worden van een democratisering van het hoger onderwijs bij vrouwen vanaf de 
jaren ‘90, al dient de cijferreeks aangevuld te worden met de meer recente geboortecohorten om deze 
tendens te bevestigen.
3 Gezinnen waar zowel het Nederlands als een Turkse, Maghrebijnse of Arabische taal gesproken wordt, 
worden bij deze laatste categorie opgenomen. De restgroep, met name gezinnen waar geen Nederlands 
noch een Turkse, Maghrebijnse of Arabische taal gesproken wordt, is te klein om apart vermeld te wor-
den.
4 Etnische herkomst in Duquet e.a. (2006) is ruim bepaald (ofwel zelf ofwel de grootmoeder aan moe-
derszijde geboren in het buitenland of van buitenlandse nationaliteit, of niet-Nederlandstalig zijn). De 
doorstroming naar het beroepsonderwijs is vroeger gemeten dan in de PSBH (namelijk in het 3de leerjaar 
secundair onderwijs).
5 De leertijd werd vroeger ook de middenstandsopleiding genoemd en ontstond in het begin van de 20ste 
eeuw. Het wettelijk kader werd vooral in de jaren ‘70 en ‘90 uitgewerkt.  
6 Dat blijkt onder meer duidelijk uit adviezen van de Sociaal-Economische Raad van Vlaanderen en de 
Vlaamse Onderwijsraad.
7 Een ‘strengere’ definitie legt de kwalificatielat op het niveau van het 6de jaar voltijds secundair onderwijs.
8 Deze 15% (gebaseerd op de PSBH-survey) is om diverse statistische redenen niet exact vergelijkbaar met 
de cijfers van Van Landeghem & Van Damme (2008) die gebaseerd zijn op populatiegegevens.
9 Het opleidingsniveau van de respondent wordt vergeleken met het vereiste niveau van de job zoals bepaald 
door jobanalysten en vastgelegd in de Standaard Beroepenclassificatie van het Nederlandse Centraal 
Bureau voor de Statistiek. 
10 In het Cijferboek (Groenez e.a., 2003) wordt hoofdzakelijk de variabele ‘inactiviteit van de vader’ bestu-
deerd. Voor de invloed van de inactiviteit van de moeder, zie bijvoorbeeld Nicaise (1996).
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11 Streaming betekent dat jongeren, naargelang hun gepercipieerde bekwaamheden, reeds vroeg in hun 
schoolloopbaan georiënteerd worden naar afzonderlijke trajecten van verschillend niveau.
12 Noteer dat deze correlatie geen (automatisch) bewijs is van een genetische overdracht van talenten. Steeds 
meer wordt vermoed dat genetische en milieufactoren op elkaar inwerken, waardoor sociale vertekenin-
gen in de verdeling van talenten mogelijk worden.
13 Meer gedetailleerde cijfers zijn terug te vinden in de Jaarreeksen van het Steunpunt WAV en het Steun-
punt WSE en in de publicatie Levenslang en Levensbreed leren in Vlaanderen (HIVA, 2003).
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